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In dem Aufsatz werden Merkmale des Unterrichtsdiskurses
untersucht, indem der Ubergang zwischen Pause und Anfang
des Hauptdiskurses analysiert wird. Es wird nur eine Form
des Anfangs der Unterrichtsstunde behandelt, nadmlich die,
in der Lehrer und Schiiler einander griiBen. Es stellt sich
heraus, dag das Grufimuster eine zweigleisige Struktur hat,
"MORGEN , NEUMT PLATZ." mittels der nicht nur "gegriit" wird, sondern auch die
DA N - i} erste Parallelisierung der Schiilerhandlung bzw. die erste
Nmmvcww m&:vm.mjz mm:vwvz..swﬁ . ! sCH m Synchronisierung von Lehrer- und Schiileraktivitédten herge-
zhczwmm%umowrm GRUSSMUSTERS IN >z~>ZCrz VON UNTER- i stellt wird. Diese Zweigleisigkeit zeigt sich in der kon-
e e : ditionalen Dominanz des einschiebbaren Ermahnensmusters
iiber das GriiBen: wenn bestimmte Bedingungen nicht herge-
stellt werden, dann kann der Lehrer die routinisierten
Aktivitdten des Stundenanfangs mittels einer Ermahnung
"re ~-routinisieren”. Vorher werden die Merkmale des Spre-
cherwechsels im Unterrichtsdiskurs (§ 2) sowie einige Aus-
kiinfte iiber die Daten (§ 3) und aufschluBreiche Probleme

/ 3 . N bei der Datenbearteitung (§ 4) kurz besprochen.
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‘ ®¥ Der Aufsatz ist eine leicht iiberarbeitete Fassunqg des
, Arbeitspapiers (3) des Projekts "Analysemethoden”.

In dem Papier wird iiber den ersten Teil einer um-
fassenderen Untersuchung von Anfingen in Unterrichts-
stunden berichtet. (Den Rest der Anmerkung siehe auf der
ndchsten Heite,)
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I. ALLGEMEINE BESTIMMUNGEN

1. Einleitung

Geht man davon aus, daB die meisten Menschen in ‘'unserer'
Gesellschaft wenigstens 10 Jahre die Schule 'besuchen’
und legt man ca. 36 Wochen pro Jahr mit rund 24 Unter-
richtsstunden zugrunde - was insgesamt ungefiihr 8,600 Un-
terrichtsstunden ausmacht-, dann gibt es wahrscheinlich
wenig andere Kommunikationssituationen, die die Mitglie-
der unserer Gesellschaft so oft miterlebt bzw. mitkonsti-
tuiert haben. (Flr einen Lehrer, der bis zu seinem sech-
zigsten Lebensjahr w: der Schule arbeitet, wird dicse
Zahl noch um ein Vielfaches vergréBert.) Inhalte und Form
dieser Unterrichtsstunden werden hoffentlich Variationen

aufweisen. Es gibt aber Teile einer Unterrichtsstunde, in

In weiteren Arbeitspapieren werden u. a. die folgen

den Aspekte von Anfidngen in Unterrichtsstunden unter-

sucht:

- die Diskursorganisation vor dem Anfanqg des Haupt-
diskurses

die Struktur unterschiedlicher Typen von Anflingen

- die Funktionen und Stellen von charakteristischen
sprachlichen Ausdriicken wie dem Gebrauch von p
tikeln, Adverbien (z. B. "so", "ja", "okay";
“jetzt", "zundchst", usw.)

- Initiierung des Hauptdiskurses: Ankindigen, kin-
leiten und Aufgabenstellung

ar-—

Die Untersuchungen werden im Rahmen des von der DFG
gefdrderten Projekts “Analysemethoden von Kommunika-
tion im Unterricht" (DFG Az. Re 524/1-1) durchqgefiihrt.
Projektleiter sind Jochen Rehbein und Konrad Ehlich.
Renate Fischer, Ilka Pflitsch und Cathrin S5chrank ha-
ben die Transkriptionen angefertigt. Karin
danke ich fiir die Schreibarbeit.

Wichtige Analyseschritte sind in Gespriichen nit
Jochen Rehbein entwickelt worden.

Glahn

13

§

denen bestimmte Elemente immer wieder erscheinen, so dag
an diesen Stellen wahrscheinlich nicht zuf4lligc
einstimmungen zwischen den meisten Unterrichtsstunden auf-
treten. Da es sich dabei um repetitive Elemente handelt,
kann man annehmen, daB die Interaktanten bestimmte Formen
entwickelt haben bzw. benutzen und/oder ihnen in be-
stimmtem AusmaB unterworfen sind, die nicht jeweils ad

hoc neu entwickelt werden miissen, sondern einen routini-
sierten Charakter angenommen haben. Der Anfang einer Un-
terrichtsstunde ist eine solche Stelle. (Schiller der héhe-
ren Klassen kobnnte man also als sehr erfahrene und kompe-

tente "Stundenanfinqger" bezeichnen.)

Ziel der Untersuchung ist nicht nur die Bestimmung der
Formen, mittels derer die Interaktanten eine Unterrichts-
stunde anfangen, sondern auch das Herausfinden charakte-
ristischer Merkmale der Organisation des Unterrichtsdis-
kurses bei einem "frontalen Unterrichtsstil”. Obwohl es
heute eine Reihe von Untersuchungen gibt, die die Diskurs-
organisation der Unterrichtskommunikation in wichtigen As-
pekten untersucht haben, sind einige sehr wesentliche,
meist als selbstverstdndlich erscheinende Aspekte, nicht
weiter untersucht worden. Ein leitender Gedanke der vor-
liegenden Untersuchung ist, das sich derartige Aspekte

in dem Ubergang von den vorausgegangenen Aktivititen der

Teilnehmer zu dem untersuchten Diskurstyp schirfer ab-
zeichnen. Das heiBt aber auch, daf der Anfang des Unter-
richtsgesprdchs nicht als eine Verankerung im “"Leeren" ge-
sehen wird, sondern vielmehr als "Vorgeschichte” (vgl.
Ehlich, 1972 und Rehbein, 1977, 182), die in die Analyse
mitaufgenommen wird, damit die distinktiven Merkmale der
nachfolgenden Aktivitidten bestimmt werden k&nnen.

Vgl. auch SCHEGLOFF, 1979, 25: "It is in the overall structu-
ral organization of a conversation --in its opening and its closing--
that the distinctive characteristics of various "types" of conversa-
tion may most prominently appear."

74




2. Die Organisation des Sprecherwechsels wihrend des Haupt-

diskurses

Jedem Leser wird es von seinem "Alltagswissen" her als ei-~
ne plausible Aussage erscheinen, wenn gesagt wird, das

man in einer Unterrichtsstunde auf andere Weise als in
Alltagsgesprdchen das "Wort ergreifen" muf. Die diskurs-
organisatorische Struktur, in der nur ein Teilnehmer re-
det und die anderen zuhdren, ist in der Unterrichtssitua-
tion aufgrund der relativ hohen Teilnehmerzahl nicht ohne
weitere gespridchsorganisatorische Mafnahmen zustandezu-
bringen. Von dieser sozialisatorischen Arbeit bzw. deren
“Schwierigkeiten” wissen Lehrer (und Schiiler) der ersten
Grundschulklassen in reichlichem Ausmaf zu erzihlen. Die
Organisation des Sprecherwechsels wdhrend des Unterrichts-
diskurses zeigt andere Formen als die Systematik des Spre-

cherwechsels in informellen "Kouversdationen”,

MCHOUL, 1978, MAZELAND, 1979 und FUSSENICH, 1981 haben
versucht, ein Modell der Organisatiun des Sprecherwech-
sels in der Schule zu skizzieren. Grundlage der Analyse
bildete in allen diesen Untersuchungen ein Modell, das
SACKS / SCHEGLOFF / JEFFERSON, 1974 (weiter ahbqgekiirzt als
$/S/J) fiir die Oraanisation des Sprecherwechsels in Kon-
versationen entwickelt haben.

Die von S/S5/J entwickelte Systematik ist unabhingiyg von
den sozialen ldentitdten der Gesprdchsteilnchmer formu-
liert; ein Modell des Sprecherwechsels in Lcn schule mug
jedoch von den verschiedenen institutionellen Positionen
(Rollen) des Lehrers (L) und der Schiiler (S bzw. 88) aus-
gehen. Aus der Perspektive der Interaktanten selber be-
trachtet gehdren die Gespradchsteilnehmer einer Unter-

richtsstunde meistens einer der beide:n “Mitglicdschattskace-

AL B A it w1

‘Schiller' bzw. .rtrnaq.ﬁ an. Die Interaktanten be-

qorien”
handeln diese Mitgliedschaftszugehdrigkeit im Unterricht
als domini~ rend iiber eventuelle Zugehrigkeiten zu migli-
chen anderen Mitgliedschaftsmengen wie z. B. Nachbarn, La-
denbesucher, Autofahrer, Konversationspartner (vgl. fiir
den Beqriff “Membership Cateqorization Device"” Sacks 1972).

Pie Organisation des Sprecherwechsels verlduft nicht un-
abhingig von den Mitgliedschaftskategorien, zu denen der
jeweilige Sprecher und der potentiell nidchste Sprecher ge-
hoéren. Einer der auffilligsten Unterschiede zu der Orga-
nisation des Sprecherwechsels im informellen Gesprdch ist
die Existenz einer systematischen Distribution der Rede-
beitrige ("tmns”) auf die Mitglieder dieser Kategorien im

[}
Hauptdiskurs”.

Weiterhin wird die Verteilung nicht durch
alle Gesprichsteilnehmer gemeinsam und 'kategor ieunabhdn-
gig' organisiert, sondern scheint vor allem iiber den
'Lehrer' zu verlaufen. In dem von $/S$/J entwickelten Mo-
dell bezieht sich die Systematik, derer sich die Ge-
sprdchsteilnehmer in informellen Gesprédchen bedienen, je-
weils auf eine Stelle des miglichen Sprecherwechsels: Lnde

des laufenden Redebeitrags und Anfang des ndchsten. Die

+ Obwohl "Lehrer®” noch immer ein iberwiegend weiblicher
Beruf ist, werde ich im allgemeinen unserem chauvini-
stischen Sprachgebrauch folgen, in dem Generalisie-
rungen eher dem maskulinen Variant - auch wenn es
zahlenmidBig nicht stimmt - zugewiesen werden.

w Ehlich 1981 unterscheidet zwischen "Hauptdiskurs”
und einer Reihe von "Paralleldiskursen” innerhalb
des institutionellen tinterrichtsdiskurses. Der Haupt-
diskurs ist der vom lLehrer initiierte und kontrol-
lierte 'offizielle' und 'Sffentliche' Diskurs. Pa-
rallel dazu kdnnen die Schiller entweder auf den Haupt-
diskurs bezogene Gespriche filhren - der "Begleitdis-
kurs" - oder auch nicht darauf bezogene Gespriache -
diese letzte Form des Paralleldiskurses wird von Eh-
lich "Nebendiskurs” genannt. Beide Typen des Pa-
ralleldiskurses konnen dem Lehrer als Stiérdiskurs in
Bezug auf den Ablauf des Hauptdiskurses erscheinen
und dementsprechend von ihm in den *Ermahnensbereich”
aufgenommen werden.
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Menge der mdglichen ndchsten Sprecher ist hier maximal,
schlieBt also alle anderen Gesprichsteilnehmer ein. Im
Unterschied hierzu bezieht sich die Systematik des Spre-

cherwechsels in der Schule zumeist auf wenigstens zwei

Stellen des méglichen Sprecherwechsels, die zwischen drei
“turns” liegen: Bei einem "frontalen" Unterrichtsstil be-
setzt der Lehrer "institutionell" die 'Initiativposition',
und er bestimmt in diesem "turn” meistens, welcher Schiller
der nidchste Sprecher ist. Die turn-Zuteilungsmdglichkei-
ten des Schillers in diesem niichsten turn sind stark ein-
geschrinkt; der Lehrer ist fast ‘'automatisch' der Spre-
cher des ndchsten (dritten) turns. Die meisten Sequen-

zen haben also eine turn-Inhaber-Struktur von "L - S - r:.i

Die Menge der mdglichen nédchsten Sprecher ist nach dem
L-turn maximal (im Prinzip alle Schiiler), nach dem
zweiten S-turn minimal (meist beschridnkt auf den Leh-~
rer).

Auch die “turn-Zuteilungskomponente”, sowie die “"turu-Kon-
struktionskomponente” , die $/5/J3 ihrem Regclsystem des
Sprecherwechsels zugrunde legen, bekommen im Unter-

richtsdiskurs eine spezifische Pragung.

& Der Besitz der Initiativposition des Lehrers bein-
haltet auf einer anderen Abstraktionsebene auch
die "Verantwortlichkeit" des Lehrers fiir den Fort-
gang des Unterrichts. D. h. eine L-S-L-Reihe wird
meistens wieder von einer L-S-L-Reihe gefolgt.,
Dies sieht oft so aus, daB die letzte Position
der vorausgegangenen Sequenz zusammen mit der er-
sten Position der darauffolgenden Sequenz in ei-

nem turn von dem Lehrer realisiert werden: L[L-S-
(L-L) o-(L-..., usw.. Von diesen sequentiellen
Merkmalen macht der Lehrer oft Gebrauch, indem er
z. B. eine Bewertung implizit durch

die Realisierung der Initiativposition der folgyen-
den Sequenz realisicert (vgl. Strecck 1979) . (FRANCK

1979 zeigt, daB ein “"Gesprachszug" oft

sowohl reak-
tive als auch initiative Merkmale hat.)

So wird die “turn-Zuteilungskomponente” des Lehrers durch
eine Technik der "L-Programmierung-von-S-Auswahl” « ausgewei-
tet. Nach einer "Wer weiB, ..."-Frage des Lehrers oder
nach einer Aufgabenstellung kdnnen die Schiiler, die
glauben - oder L glauben lassen wollen -, eine Antwort
oder Lésung geben zu kodnnen, versuchen, als nidchster
Sprecher im Hauptdiskurs "dranzukommen". Dieser Versuch
geht oft iber eine Prozedur des nonverbalen Meldens
(Handhochheben, eventuell von weiteren Signalen wie
Fingerschnippen begleitet), nach der der Lehrer einen
der sich meldenden Schiller als nichsten Sprecher aus-
wihlt. Nach diesem Schillerturn ist der Lehrer meistens
wieder der nichste Sprecher, der dann auf dieser Posi-
tion eine - explizite oder implizite - Bewertung des
Schiilerbeitrages leistet. Hier bezieht sich die Syste-
matik des schulischen Sprecherwechsels im Idealfall al-
so auf mehr als zwei Stellen miglichen Sprecherwechsels.
Genauer gesagt, die erste Stelle mdglichen Sprecher-
wechsels nach dem ersten L-turn wird in mehrere Schritte
"zersplittert”: Nach der im pPrinzip auf alle Schiller
gerichteten L-Initiierung kénnen die Schiiler sich fir
den nichsten S-turn durch Melden "hewerben", dann wihlt
der L in dem "L-turn-Zuteilunysturn” einen § als nadchsten
Sprecher aus und erst dann findet Sprecherwechsel mit
einem bestimmten S als nichsten Sprecher statt. Ver-

gleiche Beispiel Ammv"

# Vgl. MAZELAND 1979; MEHAN 1979 nennt diese turn-
Zuteilungstechnik “invitation to bid"
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(8)
e Es gibt noch eine zweite L-turn-Zuteilungstechnik, bei
Vorgeschichte: Die Lehierin stelll den Schillern Mathe Aufgaben (Sruchzahlen),

die 81¢ aus dem Kopf bLerechnen missen (s. filr die Tianshelp- der nur die nidchste :N:QHCSO von dem Lehrer mwwm—nﬁwmﬂﬁ
tionsnotation Anhang (2}).

wird. Diese wird z. B. durch "Wer"-, "Wie"-, "Was"-

. T e s )i und "Warum"-Fragen realisiert. MEHAN 1979 nennt diese
VK Jetst pas auf . hundertzohn zehntel
NVK  o-blicke an die Alasse----27770 ITTIIT 00 ahik s hwerts ubes 13 Seste d. ke cu Technik “invitation to reply”. Schiller, die glauben, auf
L L hebe 1u HA A strecke DF hoch z. B. eine solche Frage eine Antwort geben zu kdnnen,
S NVK A melidet sich
u.,”,_ NVK  o-meldet 81ch - o o e e esenkt AN, halt thm sich uber- : kdnnen sich dann nach der turn-Vervollstdndigung von
e et Kt L als nichster Sprecher auswihlen. Diese Technik hat
W {yundertzchay / dyubelesend also auf den ersten Blick groSe Khnlichkeit mit der
S, VK AL (,ELL Ganze, / 7 fhustend .
NVK oomeldet soch - - - i Verwendung solcher Auswahltechniken des ndchsten Spre-
VS N Sae mensten b melden a1l chers Uber die Angabe der nichsten Handlung in "nor-
LT W.2s D malen” Gesprichen. Es ist im Gegensatz 2zu Konversatio-

VK Marietta? I Nz slebzvhntel

HVK  o-blickt Bu Nd-vu blackt 1ns Buch oo Klasse- -~ - -

nen aber oft nicht der Fall, daB wenn mehrere Schiller

by VK BN Gancze sich an einer solchen Stelle zu gleicher Zeit als nidch-
. ““” e b swke A ster Sprecher auswdhlen, auch die normalen "Reparatur-
Sy NVK s e e : techniken" zur Beseitigung solcher gespridchsorganisato-
, K ke e rischen Probleme (wie "first starter has rights" , vgl.

$/S/J 1974, 704) von den betreffenden Schiilern selbst

(2000 76,6074, SU./Mathe/NS/F ) eingesetzt werden. Relativ hdufig reden die 2zu glei-

) . ) ) ) cher 2 {

bie Zeit zwischen L-Initiierung der Aufgabe und turn- ¥ Zeit gestarteten Schiler weiter, oder auch kommt
Zuteilung durch L kann relativ lange gemacht werden. ein Schiler schon mit einem Lsungsversuch wihrend des-
kErstens weil die Schiiler sich oft erst die Aufgaben- i i

: " - : ; ; sen e . .
16sung iberlegen missen, bevor sie sich melden kénnen. ) ines anderen Schilers (vgl. Beispiel Amcvv
4weitens auch weil Lehrer die zeitliche Ausdehnung die-
ser Stelle oft als eine Taktik benutzen, mit der sie

L]
(8 )
versuchen, mo<:..._m Schiller wie méglich bei der Aufga- Vorgeschichte: L und S5 besprechen Atmung und Blutkrelslauf.
benldsung mit einzubeziehen, so daf sovicle Schiiler wie
mdylich sich als ndchster Sprecher bewerben kénnen bazw. L VK  de/dss Kohlendioxyd wieder Buf und transportiert es wohin?
mussen. Spa MVE  eomeosreceeee —meldet $iON-=--~---e-s-mmme—wemcesos-emeooeisosonsnsosssgmensosos *
Bei der turn-Zuteilungstechnik der programmicrten $- s, VK ¢ Saver-
M In die
; . L s, VK die
Auswahl "selektiert" der Lehrer zuerst die nidchste Hand- 2 - o )
lung (vgl. Sacks 1971). Oder - genauer gesaqt - selek- LoV turlck in die Lunge, wo wir s wie-
. : : . " NVK o-wendet Blick su mu-eo..!.nw 1 u.
tiert er zwei unterschiedliche ndchste Handlungen: Erst- S MUK eeeeeeeeeiaaians y
n
mals, das Sich-fiir-den-S-turn-Bewerben der Schiiler und 5, VR stoff) . E
. . C e X : s VK ¥h HarngefMSe . Scham . i
zweitens eine spezifische Antworthandlung, dic sowohl H mn vK (zurlck) in die Lunge
i ) ) .

illokutiv als auch propositional charakterisiert ist.

Erst nachdem die Schiller sich als Kandidaten fiir die

Realisierung dieser Handlung beworben haben, wihlt L
den ndchsten sprecher aus. 80
IR




der ausatmen k&nnen. Ralph!

bDas k8nnen |
Wie lange davert so'n Vorgang?
. ms- v flavtporen atmen, atmen die auch Kohlendjoxid aus?
N uo VK Wie achdn.

5 Die Beispiele :.v. und .wo. stammen aus REDDER 1982.

(111174/7/4. St./Blo/GS/M.)

Uberlappungen und parallele turn-Besetzung werden hier
also oft nicht vermieden bzw. oft nicht von den Spre-
chern selber repariert. Jedoch kann die Fihigkeit zur
genauen Plazierung eines L&sungsversuchs, - so das der
Lehrer ihn hoéren kann, d. h. also vorzugsweise nicht
wihrend des Beitrags eines anderen Sprechers - auch
eine Bedingung fiir das Erfolqgreichsein des Versuchs
"Dranzukommen” sein, - wie der Schiiler mu es in Amcv
macht. Der Reparaturmechanismus zur Aufhebung des
gleichzeitigen Sprechens wird sozusagen auf den Lehrer
verschoben (er hat es durch die Anwendung dieser turn-
Zuteilungstechnik auch hervorgerufen): Welcher Schiiler-
turn von dem Lehrer in seiner Fortsetzung drangenommen
wird, ist abhdngig von seiner Entscheidung. Relativ oft
entscheidet der Lehrer sich so, daB eine "invitation to
reply”~-Technik in eine turn-Zuteilungstechnik, durch die
der turn einem spezifischen Schiiler zugeteilt wird, um-
gewandelt wird. Der Lehrer teilt dann nach L&sungsver-
suchen, die auf die "invitation to reply” folgen, einem
spezifischen Schiiler den turn zu, z. B. mittels Namens~
nennung oder "adressiertem" Kopfnicken (vgl. Beispiel
Amnv auf der folgenden Seite).
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L VK  Was brennt denn jetit in unserem Kirper?

NVK  0-KO Bur K1a88@--=-=-=avecrc—eotcatmmmnm e e man ey 00-XO RU § == -memmmmemmne
4 NVK 0-meldet $ich--=-=n- cmrecammmmewn
8y ¥X Dle Xerzo verbraucht ja

[ 0 0-KO Zu AFMO-~=-=s=m=======rmecosoemomsooonos
s R Das ssuerstoff-
wK -

VK . Sauerstoffl

vK Ah

§ m-_.:-no:
<!
<x

n 0
S e e

Is ja loglech.
Weif ich nich.

3 VK  arme Blut wird verbrannt.

& Die Belspiele .-v. und .un. stammen aus REDDER 1982.
(111178/7/4, St./B10/GS/N.}

Das Melden des Schillers Arno, der damit schon unmittel-
bar nach der "invitation to reply” anfingt, zeigt auch die
>BU~Q:~nmnl. die diese Technik oft fiir die Schiiler in-
nehat: Es ist offensichtlich nicht deutlich, welche
die angemessenste Technik zur Erringung der turn-Inha-
berschaft nach der “invitation to reply”-Technik ist.
Auch die turn-Zuteilungskomponente der Schiiler sieht

anders aus: Man kdnnte sagen, daB sie in dem AusmaB, in
dem die turn-Zuteilungskomponante des Lehrers ausgebrei-
tet ist, umgekehrt proportional eingeschrénkt wird.

Die "jeweilige-Sprecher-wihlt-einen-nichsten” -Pechnik ist fir
die Schiiler meistens reduziert auf die "Wahl"” des Leh-
rers als nichsten Sprecher. Der Technik der Selbstaus-
wahl von einem Schiller als nichsten Sprecher unterlie-
gen eingreifende diskursspezifische Bedingungen. In ei-
ner vom Lehrer initiierten Sequenz kann ein Schiiler die
zweite Position meistens nur nach einer “invitation to
reply*-Technik des Lehrers durch Selbstauswahl einnehmen.
In den Fillen, in denen ein Schiller eine Sequenz ini-
titeren will, kann er versuchen, durch nonverbales Mel-
den dranzukommen; er ist dabei jedoch von der Aufmerk-
samkeit und eventuell darauffolgenden turn-Zuteilung
von L abhingig (vgl. den Schiller Ralph in Amn:. Selbst-

w Vgl. auch die Bemerkungen von HEAP 1981 zu MEHAN
1979.




auswahl eines Schiilers ohne eine vorausgegangene Proze-
dur des Meldens (manchmal jedoch begleitet vom Hand-
hochheben widhrend des S-turns) kommt relativ oft an
Stellen der Verstdndnissicherung u. 4. vor, an denen
eine solche Selbstauswahl zur Initiierung einer Neben-
sequenz sowohl eher legitimiert 2zu sein scheint als
auch 6fter von dem Lehrer "beachtet" wird (vgl. Maze-
land 1979). (Vgl. Beispiel (By).)

;Q-

VK Sieben . in Finftl. Wmim . Sieben Ganze . in Funftl.

NVK  0-RO nech Jasemcmccens 0 OK0 tu § v----e - Tqiosssecrenazaen
[ A nickt o-deutet mit HA
' VK Steben in FUnftl?
) S NVK O-molirere SS molden Sich-s-mscocmmmee o
(1,4 3)) (.1 sn
VK talln . zerteiln Andreas.
NVK eececarae o Suberblickt die Klasse
o % blickt zu Andrcas
25 VK o

(210176/6b/4. St./Mathe/NS/F)

Der letzte Punkt, daB ein S-Selbstauswahlturn von dem
Lehrer beachtet werden miiBte, ist essentiell fiir die
schulische Organisation des Sprecherwechsels (vgl.
Fiissenich 1981). Ein Schiiler kann durch Selbstauswahl
einen turn im Hauptdiskurs liefern, ob _er damit auch

den “floor” in dem vom L gesteuerten Hauptdiskurs hat,
ist noch ein zweites: Sehr oft negiert der Lehrer ei-

nen solchen Schiilerbeitrag (vgl. Beispiel Awmv.

8,1

Vorgeschichte: Die Schiller beantworten Hausaufgaben-Fragen hinsichtlich vorurtei-
teile. Reiner hat gerade seine Antwort auf eine Frage vorgelesen,
von der er meinte, das sie richtiger als die Antwort der Schulerin

Genaut

Sigrid wiire.

L ¥ 1.} s })

VK U

NVK  0-AU 2u Reinee---r=mmmceoce oo, QO-AU gur Rlasse--- oo oo oLl g0
mzo, vK ‘s konnen ruhigy die andern machen?

NVK  -emeceeen liest--------0 "8 Black 10 t
mr,o VK Dss bam die ja nicht getan.
By NVK oo meldet Sich- v - e .
5, NVK Gomeldet 1l Suhn g - e en e o
53 vK
5 .

{{mehrere S5 fangen an zu reden--

Das meinst du vielleicht gar nicht, du meinst vielleicht was Anderes.
AV BU Sigrid-~-------ce-mmmmanaa el

(210176/6b/S. St./Deutsch/HS/F.)

In diesem Beispiel sieht die L-Fortsetzung des Haupt-
diskurses so aus, als ob der Schiilerbeitrag fiir den
Lehrer nicht gemacht worden wire. Das heiBt, der Lehrer
kann sich entscheiden, welche S-Selbstauswahlturns er
sozusagen "in den Hauptdiskurs aufnimmt” und welche
nicht, d. h. welche von ihm als nicht sequentiell im-
vawwn~<- fir den Fortgang des Hauptdiskurses behandelt
werden. Der Lehrer hat also das Recht und die Entschei-
dungsmdglichkeit, eine Fortsetzung eines fir ihn po-
tentiell sequentiell implikativen S-Selbstauswahlturns
zu verweigern und er braucht die Abwesenheit einer sol-
chen Fortsetzung nicht zu verantworten. Dagegen ist

ein Schiller filr ein solches Fehlen einer adédquaten Fort-
setzung nach einem sequentiell implikativen turn des
Lehrers, der zu ihm adressiert ist, “verantwortlich"
(eine solche Abwesenheit wird z. B. sequentiell als
Nicht-Wissen der Aufgabenl®sung oder als Indiz fiir feh-
lende Aufmerksamkeit behandelt). Ein Schiller kann also
durch Selbstauswahl einen turn im Hauptdiskurs machen,
ob er auch wirklich den “floor” im Hauptdiskurs hat (bzw.
gehabt hat), zeigt erst die Aufmerksamkeit des Lehrers
wihrend des Schiilerturns, bzw. dessen Fortsetzung des

Hauptdiskurses nach oder wihrend eines solchen S-turns.

® D. h. die Erwartbarkeit von und Orientierung auf
eine(r) spezifische(n) Fortsetzung von dem Ange-
sprochenen. 84




Auch der zweiten Komponente, die S/S/J ihrer Systema-
tik des Sprecherwechsels in Konversationen zugrunde le-
gen - die “turn-Konstruktionskomponente”- unterliegen in
dem schulischen Diskurs spezifische Umpridgungen. S/S/J
basieren die Fdhigkeit der anderen Gesprichsteilnehmer,
Stellen mdglichen Sprecherwechsels zu bestimmen, haupt-
sdchlich auf der Voraussagbarkeit der Beendigung be-

f——

stimmter syntaktischer Konstruktionen des turns des ge-
genwdrtigen Sprechers: Der Redebeitrag ist erkennbar
als realisiert mit einem Satz, Satzgliedern oder ein-
zelnen Wortern, eventuell einem umfassenderen Schema
(S/5/J3 1974, 703} MAZELAND 1979 wies schon darauf hin,
daB die Projektion einer mbglichen Vervollstdndigungs-
stelle ( "possible completion point") - wo also Sprecher-
wechsel stattfinden kann -, wahrscheinlich nicht nur
mittels der Voraussagbarkeit des Beendigungspunktes der
syntaktischen Konstruktion verrichtet wird, sondern in

einem Zusammenspiel davon mit der Erkennbarkeit, wel-
che Handlung der jeweilige Sprecher in seinem turn aus-
filhrt (vgl. auch Houtkoop & Mazeland 1982).

Eine Technik des Sprecherwechsels, in der der Lehrer
eine spezifische Form der gerade unvollstdndigen turn-
Konstruktion benutzt, ist die, in der er einen laufen-
den Satz vor seiner Beendigung mit fragender Intonation
abbricht. Die Schiiler werden damit aufgefordert, den
noch fehlenden Teil zu liefern. (Es betrifft hier ent-
weder eine "invitation to reply"” -Technik oder - wenn der
Lehrer dabei z. B. zu einem spezifischen Schiiler nickt -
eine adressierte Form des Sprecherwechsels.)

Ein anderes auffdlliges Merkmal der turn-Konstruktion
bei Lehrern ist die Tatsache, daB Lehrer sich in der
turn-Konstruktion relativ viele und relativ lange Pau-
sen erlauben kdnnen, ohne daB die Angst vor Unterbre- —

chungen zu haben brauchen (vgl. Mchoul 1970, 190 ff.).

Pausen in der turn-Konstruktion des Lehrers, die der
Lehrer mittels ostentativen zu einem Schiller Blickens
nachdriicklich als “Schweigen” zeigt, haben dariiber
hinaus im Unterrichtsdiskurs oft die Funktion einer
Ermahnung (vgl. Fiissenich 1982),

Umgekehrt unterbricht der Lehrer einen Schillerturn
ziemlich oft. Bei einer solchen Interruption "gewinnt”
der Lehrer auch meistens: Sein Rederecht ist offen-
sichtlich dominant iiber dem der Schiiler, auch wenn der
L einem S den turn zugeteilt hat. Vgl. Beispiel (B.):

{8,)

t
Vorgeschichte: Reiner l8st eine Aufgabe an der Tafel.

L VK So, Reiner, sprichste daszu.

n\ J vorwunt -
Brerrtd v

NVK  o-zu Reiner gevandt =-=00-blickt
Snei V® Ja . ehm . hier sind/ vier Funf-
1 AKX o-malt 4 Tesle des puadrats aus------- -0
L vK Ja: noch ein Quadrat . ehm
NVK  zur Talel-o o-blickt abwechselnd zur Ta-
AX % Xtatze sich am KO
mno— vK tel So {also dann . noch ein Quadrat)
| T omsitem s oudcater deserstewd

{210176/6b/&. St./ Mathe/NS/F.)

In diesem Beispiel betrifft die Lehrerinterruption eine
Ermahnung. Eine sehr spezifische Ausprdgung, die eng
verbunden ist mit der Form der Wissensvermittlung in

dem schulischen Unterrichtsdiskurs, bekommt die Lehrer-
interruption bei bestimmten Formen der reparativen Hand-
lungsmuster (vgl. Rehbein 1978). Dabei "interveniert"”
der Lehrer den Schiller wdhrend eines turns, in dem der
Schiller z. B. auf eine Lehrerfrage antwortet oder eine
Aufgabenldsung liefert. Vgl. Beispiel Amm.l"
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L (01,5 s))

vk ™ h sh h

'o which shop does she go? Conny| (3.0 )}
1Bee VK Ah &h Mrs. Pim is

L vK {,She goes no_a\ Yen, £, schuelt
2 mno VK going she goes to se/the post office.

% Die Peispiele .wov und ;._. sLammen aus RENBEIN 1978, S. 27 baw, §, 16.

(190176/6b/3. St./Engl./HS/Fr)

Bei Verbalisierungsschwierigkeiten des Schillers kdnnen
solche Interruptionen den Charakter einer "Interventions-
serie” (REHBEIN 1978) annehmen, durch die der Schiller
letztendlich dann auch eine "fragmentarisierte Antwort-
serie” (ebd.) liefert:

o
B}

Vi VK eh . Did the work/eh did Mr. Arden introduce the workmates to Jonny?

L vK Iim Quite
NVK % nicke
2 m_ VK HNo, he didn't, They introduces them ... oh . to e¢h ...
L VK tightt theh Good, Can you repeat your kentencel

3 By VK ehm to themselves.

& Die Beisplele :..c- und _w__. stammen aus REHDEIN 1978, S. 27 bLzw. S. V6.
(230176/9b/4. St./Engl./HS/K .}

Man koénnte fast sagen, daB der Schiller in Am:. mit

den Pausen in seinem turn eine L-Intervention hervor-
ruft. Die turn-Konstruktion nimmt hier die Form einer
gemeinschaftlichen Arbeit von L und S iiber mehrere turns
hinweg an. In diesem Sinne widre es nicht abwegig, von
einer spezifischen Form der gemeinsamen turn-Konstruk-
tion zu reden. Das Rederecht des Schiilexs kann also
durch eine Lehrerintervention aufgehoben werden. Ande-
rérseits kann ein Schiller bei Schwierigkeiten in der

Realisierung seines turns einen Sprecherwechsel mit L
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vor der projektierten Beendigung seines Beitrags eli-
zitieren. Nach der L-Intervention geht der turn mei-
stens an den Schiller zuriick, der vor dem L-turn der

gegenwiirtige Sprecher tmn.l

Die Projektion auf das turn-Ende als Verfahren zur An-
gabe der Stelle mdglichen Sprecherwechsels kann also
wihrend eines Schiiler-turns von Lehrer und Schiiler als
“hier-zeitlich-aufzuheben” behandelt werden. Besonders be-
vorzugte Stellen dafiir sind die, an denen Schiiler
sprachliche Handlungen ausfilhren, die von dem Lehrer
bewertet werden. Also relativ oft die zweite Position
in einem "Aufgabenstellen - Aufgabenlésen - Muster” (vgl. EHLICH
& REHBEIN 1979a ) oder in einem “Lehrerfrage - Muster” (vqgl.
EHLICH 1981 ). Der Lehrer schiebt dann sozusagen schon
Elemente aus der dritten (Bewertungs-) Position in die
zwelite S-pPosition ein.
Der Sprecherwechsel wird an solchen Stellen von ande-
ren Prinzipien bestimmt, die vor allem mit der spezifi-
schen Zwecksetzung des Unterrichtsdiskurses zusammen-
hidngen. Das heiBt, daB die spezifische Form, die die
Wissensvermittlung und -aneignung in dem Unterrichts-
diskurs annimmt, die gesprichsorganisatorischen Prinzi-
pien, nach denen Sprecherwechsel meistens organisiert
wird, modifiziert.
Aufgrund dieser beiden Komponenten kdnnten Regeln fiir
die Organisation des Sprecherwechsels wihrend des Haupt-
diskurses formuliert werden. Versuche dazu gibt es in
MCHOUL 1978, MAZELAND 1979 und FUSSENICH 1981. Alle
diese Modelle beschreiben nur die Systematik des Spre-
cherwechsels im Hauptdiskurs. Das Nebeneinandergehen
von Haupt- und Paralleldiskursen und die komplexen For-
men des Ineinandergreifens dieser Diskurstypen werden
noch nicht von diesen Modellen beschrieben.

* Die "Prdferenz fiur Selbstkorrektur® , die SCHEGLOFF,

JEFFERSON & SACKS 1977 fiir Konversationen als eine
dominante Form des “repairs”" analysieren, sieht im
Unterricht also wahrscheinlich z.T. anders aus.

88




Nicht nur der Sprecherwechsel, auch die Art der Adressie-
rung des Sprechens im Hauptdiskurs - zu wem wird gespro-
chen -, hat einen spezifischen Charakter. Bei einem
frontalen Unterrichtsstil redet der Lehrer meist zu al-
len Schillern. Im Fall der turn-Zuteilung idber die pro-
grammierte S-Auswahl richtet der Lehrer sich in dem
vorausgegangenen turn zuerst an alle Schiller und wen-
det sich erst in dem turn-Zuteilungsturn an einen spe-
zifischen Schiiler. Sehr oft auch wird eine an die gan-
ze Klasse gerichtete Lehrerduferung von einer unmittel-
bar nachgeschalteten Namensnennung gefolgt, durch die
die turn-Ubernahme durch einen spezifischen Schiller
geregelt wird. Auch wenn der Lehrer sich durch Vor-
adressierung einer AuBerung (z. B. mittels vorgeschal-
teten Namensnennens) in erster Instanz an einen Schii-
ler richtet, wird den anderen Schillern meistens unter-
stellt, sowohl dem Lehrer-turn als auch dem nachfolgen-
den Schillerturn zuzuh8ren.® Im letzten Fall richtet

der Schiiler sich an den Lehrer; die Schiller milssen hier
aber auch zuhbren. Sie kodnnen 2. B. gefragt werden,
andere LOsungsvorschldge als die des jeweiligen Schii-
lers zu machen und/oder werden ermahnt, wenn sich heraus-
stellt, daB sie nicht zugehdrt haben. Wenn man alle
Schiiler in der Klasse mit ‘K' symbolisiert, einen Schii-
ler mit 'S', mehrere Schiller mit 'SS' und 'adressiert
zu' mit ' ', kann man diese Formen der Adressierung

fiir den ersten Fall folgendermafen abkiirzen: 'L- K';

fiir den zweiten Fall: 'L+ S_- (K»5_)'; und fiir den drit-
ten Fall mit 'S + L~ :?mm}st. flazeland 1975, 47 ff.).

Die Systematik der Organisation des Sprecherwechsels in
der Schule sowie die Formen der Adressierung des Spre-
chens weisen also im Vergleich zu anderen Diskurstypen
charakteristische Formen auf.

Die Herstellung einer solchen Diskursform fordert spe-
zifische interaktionale Leistungen von den Diskursteil-
nehmern. Im folgenden werde ich zu analysieren versuchen,
wie in dem Ubergang von der Pause zu einer der Anfangs-
formen des Unterrichtsdiskurses die diskursorganisatori-
schen Bedingungen dieses Diskurstyps hergestellt werden
und welche diese Bedingungen sind.

# Dies gilt nicht fiir jene Fidlle, in denen der Leh-
rer den "Interaktionsraum” (vgl. REHBEIN 1977, 21 ff.)
des frontalen Unterrichts auf einen beschrinkteren
Interaktionsraum einengt - z. B. indem er sich
idber einen Schiller beugt und mit relativ niedriger
Lautstdrke redet. In solchen Fdllen wird die Ex-
klusivitdt der Interaktion sowohl durch die Konfi-
guration der Kbrperpositionen konstituiert als
auch nach auBen gezeigt (vgl. Streeck 1982, 77 ff.).

3. Die Daten: Datenbestand, Aufnahme und Transkriptions-

verfahren

Zundchst mdchte ich noch einige Auskiinfte iUber den Da-
tenbestand geben. Es wurden 21 Anfdnge von Unterrichts-
stunden untersucht. Davon wurde in acht Anfingen ge-
griipt.

Es ist klar, das eine solche Untersuchung nicht stati-
stisch reprisentativ sein kann. Aus einer solchen metho-
dologischen Perspektive k&nnte man diese Untersuchung als
"hypothesenbildend" charakterisieren.

Fir diese methodologische Beschrinktheit der Untersuchung
gibt es sachliche Griinde: einmal der Umfang des Daten-
bestands - schon die Transkriptionen der 21 Stundenanfdn-
ge umfassen mehr als 200 getippte DIN Al-Seiten ~-. Zum
anderen erlaubt seine Komplexitdt und Vielschichtigkeit
in diesem Stadium weder eine pr#mature Variablendefini-
tion, noch standardisierte Datenverarbeitungsprozeduren.
Es gibt jedoch noch andere methodologische Griinde: Ziel
der Analyse war nicht etwa die Bestimmung quantitativer
Verteilungen von Variablenwerten und ihrer Giiltigkeit.

Es sollten eher die Analysekategorien und ihre Zusammen-
hinge erst in der stindigen Auseinandersetzung mit dem
Material entwickelt werden, so daB zumindest eine voll-
stindige Analyse der mit dem Analyseapparat erfaBten Phi-
nomene im untersuchten Korpus erreicht werden kdnnte

(wag MEHAN 1979, 20 ff. comprehensive data treatment und ana-
lytic induction nennt; vgl. weiter CHURCHILL 1978 und MAZE-
LAND 1982).

Die Aufnahmen stammen aus dem Datenkorpus des Projekts
"Kommunikation in der Schule" ("kids"), das von 1974 bis
1978 von Jochen Rehbein und Konrad Ehlich mit mw:mn.OH:vu
pe Studenten am Seminar fir Allgemeine Sprachwissen-
schaft der Universitit Disseldorf durchgefilhrt wurde. Die

Aufnahmen wurden jeweils mit zwei Kameras gemacht, wobei
eine Kamera den Lehrer fixierte, die andere die Schiiler-
seite. Dazu wurden Tonbandaufnahmen auf mehreren Spuren
fiir mehrere Mikrophone gemacht.

Die Transkriptionen wurden nach dem von Ehlich und Rehbein
entwickelten "Halbinterpretative Arbeitstranskriptions”-
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Verfahren (HIAT I, vgl. Ehlich & Rehbein 1976 und HIAT II,
vgl. Ehlich & Rehbein 1981) durchgefiihrt.

4. Die Segmentierung der Daten

Schwierigkeiten bei der Analyse bestimmter Daten erzeu-
gen nach genauer Reflexion oft wichtige Erkenntnisse liber
bestimmte Eigenschaften dieser Daten (vgl. Komter 1981).
Ein Ubliches Verfahren im Projekt "Kommunikation in der
Schule” (vgl. u. a. Ehlich & Rehbein 1977) bei der Analy-
se von Unterrichtskommunikation ist die Segmentierung der
Transkription als ndchster Analyseschritt. In der Seg-
mentierung werden 'diskrete Handlungseinheiten' isoliert
und in ihrer interaktionalen Reihung nacheinanderge-
stellt. Diese Form der Segmentierung war bei der Analyse
von Stundenanfédngen nicht ohne weiteres méglich. Wenn

man sich a»m Transkription Axwv (s. Anhang) ansieht, wird
wahrscheinlich unmittelbar klar, daB es -

vor allem wdhrend der Pause - viele Handlungslinien der
Schiiler gleichzeitig nebeneinander gibt und daB nur eini-
ge davon in einer interaktionalen Koordinierung ablaufen.
Im Prinzip gibt es soviele mdgliche Handlungslinien wie
es Schiller in der Klasse gibt; die Tatsache, daB es hier
weniger Handlungslinien gibt, hat vor allem zwei Griinde.
Erstens kann aufgrund der Aufnahmen - nicht jeder Schi-
ler ist einzeln aufgenommen worden - nur ein Fragment

der Schilleraktivitdten in der Transkriptionsinterpreta-
tion festgelegt werden. Diese Beschrdnktheit der Aufnah-
me und der Transkription findet ihre Parallele in der
Beschrdnktheit der Rezeptionsfdhigkeit eines Interaktan-
ten: Gerade weil ein Lehrer, der eine Vielzahl von Schii~-
lern zu gleicher Zeit unterrichten muB, nicht zehn bis
finfunddreiBig SchillerduBerungen gleichzeitig verarbei-
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ten kann, wird der Hauptdiskurs derart gestaltet, das
meistens nur ein Sprecher das "8ffentliche" Rederecht im
Hauptdiskurs hat. Dieser Umstand kommt schon in dem

"lay out"™ der Transkription zum Ausdruck, in dem die An-
zahl der Zeilen filr die einzelnen Schiiler allméhlich ab-
nimmt u.m. h. die Partiturfldchen werden mit dem Fort-
lauf des Stundenanfangs kiirzer - und die Schilleraktivita-
ten k¥nnen zunehmend deskriptiv addquat auf die zusammen-
fassende SS-Zeile "gegriffen® werden, wobei dieses Ver-
fahren bei der Transkription der Pausenaktivitidten sehr
oft ein Notgriff ist, weil die einzelnen RuBerungen und
Ausrufe der Schiller nicht alle verstidndlich transkri-
bierbar sind.

Der zweite Grund ist darin zu sehen, daB der Gesamtein-
druck der Pausenaktivititen fiir den Beobachter der eines
:mxm:xmmmmpm- ist, wie koordiniert und zusammenhdngend
bestimmte Interaktionen der Schiiller auch sein mdgen. Der
Beobachter ist bei den Video-Aufnahmen zwar anwesend, fun-
giert hingegen nur als Beobachter, der zwar die Inter-

® Vergleiche auch Atkinson e. a., die ilber ihre Charak-
terisierung von Pausengesprichen wihrend Versammlun-
gen als “background noise” eine interessante Reflexion
anstellen: Obwohl die Gespriche fiir die jeweiligen
Beteiliaten in den kleinen Gesprédchsgruppen sicher
nicht als "background noise” gelten, wiirden sie die-
se Gespriche andererseits auch nicht als “talk in the
course of a meeting” charakterisieren. Die Charakteri-
sierung zeigt also erstens eine spezifische Orientie-
rung der Analytiker, die ihr Alltagswissen derartig
einsetzen, daB sie einen Unterschied machen zwischen
"meeting talk” und anderen Formen von Sprechen. Zwei-
tens wird aber auch eine Orientierung der Teilnehmer
aufgezeigt: Auch diese sehen einen Unterschied zwi-
schen ihren Gesprichen wihrend der Pause und wihrend
der Versammlung. Das spezifische soziale Geschehen
ist eine kollaborative Produktion und in seinem spe-
zifischen sozialen Status fir die Teilnehmer aner-
kennbar und charakterisierbar (vgl. Atkinson e. a.,
1978, 135, 136).
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aktionen der Schiller beeinfluBt, nicht aber daran teil-
nimmt. Dem Lehrer, der die Schiileraktivititen wohl grds-
tenteils mit shnlichem Abstand betrachtet, mgen bei sei-
nem Eintritt in die Klasse die Schilleraktivititen &hnlich
vorkommen. Die Art der Menge der unterschiedlichen Inter-
aktionen von vielen Gruppen von Schiilern, die sich in ei-
nem Lokal befinden und auf irgend etwas "warten", kreiert
fiir einen r:amswnmzmzam:. der nicht an einer der einzel-
nen Interaktionen teilnimmt, einen Eindruck von "Ungreif-
barem", in seiner Gesamtheit nicht "Beschreibbarem".

Eine Segmentierung dieser vielen nebeneinanderstehenden
Handlungslinien wiirde nicht nur eine Verzeichnung des
vielschichtigen Geschehens wdhrend der Pause darstellen,
in dem es fiir den duBeren Beobachter viele "Liicken" in
den betreffenden Interaktionen gibt - sie wiirde Ubri-
gens in vielen Bruchstilicken von sich wieder verbindenden
und auseinanderfallenden Handlungslinien zerstickelt wer-
den -, sie wiirde vor allem eine Gesamtmenge an diskreten
Daten konstituieren, die es fir keinen der individuellen
Interaktanten als rezipierbaren Komplex geben wilrde. Ein
solches Artefakt der Datenkonstitution wire bei dem Ana-
lytischen Ziel dieser Untersuchung, bei der es vor allem
um die Bestimmung dessen geht, was die Interaktanten ma-
chen und wie sie ihre Wirklichkeit organisieren, unange-
messen. Die Segmentierbarkeit der Interaktionen wihrend
des Hauptdiskurses als einem interaktional Zzusammenh&n-
genden Komplex hdngt sehr eng zusammen mit der gesprdchs-
organisatorischen Arbeit, die Lehrer und Schiiler wdhrend
des Anfangs leisten. Gerade dort werden die =mnp=ac:omw
des Unterrichtsdiskurses hergestellt; es ist also nicht
zufdllig, daB der Analyseschritt der Segmentierung hier
nicht ohne weiteres durchgefiihrt werden konnte. In der
Segmentierungsform, die wir bei der Analyse als den nach
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der Transkription folgenden Arbeitsschritt verfolgt ha-
ben, gab es also einige methodologische Entscheidungen zu
treffen. Wir haben uns dafiir entschieden, das Handeln

des Lehrers als Ausgangspunkt der Segmentierung zu wih-
len, das heiBt, die verbalen und nonverbalen Handlungen
des Lehrers zeigen einerseits diskrete Handlungseinheiten
seines Handelns auf, andererseits zeigt das Lehrerhandeln,
wie es die Fiillle von Schilerhandlungen 'segmentiert'.

Ein Lehrer trifft aus den vielen Handlungslinien der Schii-
wmn.»samn eine Auswahl beziiglich der Handlungen des Hand-
lungskomplexes eines Schillers bzw. mehrerer oder aller
Schiler, auf die oder den er Bezug nimmt. Ausgehend von
diesem Standpunkt wird eine Interaktantenperspektive ge-
boten, die dem Beobachter einen Handgriff zu seinen Seg-
mentierungsaktivititen bietet (Mehan wirde dieses “conver-
gence between researchers' and participants' perspectives” nennen,
vgl. Mehan 1979, 22). Man kdnnte dieser Entscheidung ent~
gegenbringen, daf damit die Perspektive der Institution
Schule reproduziert wiirde. Das stimmt zwar, aber diese
Reproduktion hat in den hier untersuchten Interaktionen
eine sehr massive Realitdt: Wir werden z. B. noch sehen,
daB beginnend in dem Moment, in dem der Lehrer herein-
kommt, auch die Schiiler anfangen, sich an dem Lehrer zu
orientieren, sie ihre laufenden Aktivitdten abbrechen und
ihr Handeln immer mehr auf den Lehrer abstimmen. Also auch
bezilglich der Interaktionen der Schiiler selbst sprechen
gute Griinde dafilr, diese Perspektive zumindest dort z. T.
als analytischen Standpunkt einzunehmen. AuBerdem haben
wir an gewissen Stellen die Handlungen von einzelnen Schii-
lern herausgenommen, detajlliert transkribiert und seg-
mentiert. Letztendlich wurde dann auf die SS-Zeile eine
Zusammenfassung der Schiileraktivitdten geschrieben, die
oft leider nicht mehr sein konnte als eine globale Cha-
rakterisierung des Gesamteindrucks.
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1I. VON DER PAUSE ZUM GRUSSEN

In diesem Teil werden einige Schritte eines mnu:mmawsn
?.:E«c die durch Verfnderungen der jeweliligen Konstella~
tion"" abgegrenzt werden kdnnen, anhand eines Beispiels
{vgl. die Transkription R, im Anhang) einfiihrend beschrie-
ben und analysiert. mMsmnwm»nm wird noch keine umfassende
Ablaufbeschreibung gegeben und bestimmte Observationen
werden noch nicht analytisch systematisiert. Andererseits
wird in Bezug auf einige Punkte ein erster Vergleich mit
den anderen Stundenanféngen erstens mit diesem Lehrer und
derselben Klasse (R, und R.), zweitens mit diesem rw:nmn
und zwei anderen x~»mwm: Aw und R,) und drittens mit an-
deren Lehrern und anderen zwwmmms «Onamaoasms.

Das Beispiel betrifft die Erdkundestunde eines mw:nmnm

in der siebten Klasse (nur Jungen) eines Gymnasiums. Die
Stunde ist auch die erste Schulstunde der Schiiler des be-
treffenden Tages.

In einer ersten globalen Charakterisierung der Anfiénge

mit diesem Lehrer kdnnte man wenigstens drei "Phasen" vor

dem Anfang des thematischen Hauptdiskurses unterscheiden:

(i) die Zeit, in der nur die Schiller im Klassenzimmer
sind, - hier "Pause" genannt;

{ii) die Zeitfrist ab dem Hereintreten des Lehrers bis
zum GrilBen;

(1ii) die Phase zwischen dem Griifen und dem Anfang des
thematischen Unterrichts.

Im Rahmen dieses Aufsatzes werde ich nur die beiden er-

sten Schritte behandeln.

» Die vielschichtige Menge von Wirklichkeitspartikeln
in einer Situation muB durch die Interaktanten in
ihrer gesellschaftlichen Repetivitdt und Spezifitidt
dahingehend anerkannt, analysiert und strukturiert
werden, daB sie zu einer spezifischen "Xxonstellation”
zusammengefilgt werden kann, die als “Ansatzpunkt” wei-
terer interaktionaler Handlungen dienen kann (vgl.

Rehbein 1977, 265 und Ehlich & Rehbein 1979, 245 ff.).

Die Kategorie "Konstellation" hat eine gewisse Ahn-
lichkeit mit dem Begriff “frame”, wie er zumindest in
bestimmten linguistischen Interpretationen benutzt
wird (vgl. Tannen 1979 und Streeck 1982) .
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5. Die “Pausenaktivititen"

Obwohl es die erste Stunde betrifft, nenne ich die Akti-
vitdten der Schiller vor dem Lehrereintritt ‘Pausenakti-
vitdten', weil sie sehr viel Ubereinstimmungen mit den

Aktivitdten der Schiller zwischen zwei Unterrichtsstunden
aufzeigen,

Es gibt eine gewisse "HuBere Ordnung”, in der eine Gruppe
von Schillern und spidter auch der Lehrer zu einem gewissen
Zeitpunkt morgens frith in einem Klassenraum (der “Hand-
lungsraum”, vgl. Rehbein 1977, 17 ff.) zusammen sind. Im
Raum stehen vier Reihen von 8 Tischen nebeneinander, auf
der jeweils gleichen Seite der Tische stehen Stiihle, de-
ren Sitze auch alle zur gleichen Seite zeigen. Vorne, wo
eine Tafel an der Wand hiingt, steht rdumlich isoliert
noch ein Tisch, hier steht der Stuhl an der anderen Seite
des Tisches (vgl. den Klassenspiegel zu zuv.

Es muB offensichtlich auch noch andere vorausgegangene
Ordnungen und/oder Verabredungen gegeben haben, denn

die Schiller gehen, wenn sie hereinkommen, alle zunichst
zu einem bestimmten Platz, wobei niemals zwei Schiiler zu
ein- und demselben Platz mm:m:.a Sie stellen ihre Tasche
auf die Tische oder auf den Boden neben den Stuhl und
setzen sich dann oder aehen irgendwo anders hin, bleiben
aber im Raum. Die Existenz der Stithle und Tische sowie
deren rdumliche Anordnung in einer ganz bestimmten Art
und Weise werden von Lehrern und Schiilern als selbst-

»
Eine derartige Beschreibuno m8ge vom Alltagswissen
her als eine platte, iiberfliissige Banalitit erschei-
nen. Es geht mir hier jedoch darum, erstens solche
"Selbstverstindlichkeiten” -die dies ilibriqens nur
so lange sind, als sie "fliefend” und ohne weitere
Probleme als Routinen durchaefilhrt werden kdnnen-,
explizit zu machen und zweitens den Teil der Hand-
~=:mm=, die institutionell vorgegeben und vorstruk-
turiert sind, von dem Teil, der jeweils "ad hoc"

von den Interaktanten organisiert werden muB, ab-
zuheben. 96




verstandliche Tatsachen vorausgesetzt. Nur wenn solche

institutionellen Bedingungen fehlen oder von der iblichen -
Form abweichen, geben sie AnlaB zu weiteren interaktiona-

len Aktivitdten. So bittet der Lehrer zum Beispiel im

weiteren Verlauf dieser Stunde (vgl. die Flichen 4, 5)

einen Schiiler, in einer anderen Klasse zu schauen, ob

da ein Stuhl frei ist.

Nur dann, wenn solche als Routinen durchgefiihrten Handlun-
gen nicht "flieSend" realisiert werden, werden sie auch in
der Interaktion selber explizit thematisiert und als nicht
(mehr) selbstverstidndlich sichtbar gemacht. So stehen z.B.
in einer Chemiestunde (Ly) nicht an allen Tischen geniigend
Hocker,und die Lehrerin muB mehrfach eingreifen, bis die

Schiiler in Achter-Gruppen um die Tische verteilt sitzen.

Obwohl die Sitzordnung zum gr&Bten Teil wahrscheinlich
wihrend des Beginns des Schuljahres jeweils pro Klassen-
raum und Lehrer festgelegt wird, sind diese Konventionen
nicht so absolut, daB die Schiiler nicht bestimmte Ver-
schiebungen vornehmen bzw. versuchen, derartige Verschie-
bungen vorzunehmen. So wechseln z. B. in dieser Stunde
zwei Schiller noch wihrend der Pause den Platz und. ein
Schiller verdrdngt einen anderen von seinem Platz. Wenn
die lbliche Ordnung irgendwie verindert ist, z. B. wenn
wie in md und MN die Klasse in einem anderen Raum als iib-
lich ihren Unterricht hat, kdnnen solche Konventionen
offensichtlich nicht mehr beibehalten werden oder sie
missen fiir diesen beschrénkten Zeitraum verindert werden:
In 1d und ww handeln die Schiller sich untereinander neue
Sitzordnungen aus und L greift ein, um diesen Vorgang zu
beschleunigen bzw. ein Schiiler bittet die Lehrerin, als
"Schiedsrichter” einzugreifen.

Ein Teil der Aktivitdten der Schiiler wihrend der Pause
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ist vorbereitend auf die kommende Unterrichtsstunde ge-
richtet: Einige Schiller holen schon Hefte, Biicher und Fe-
derm¥ppchen aus ihren Taschen, mehrere Schiller schreiben
in Heften, einige davon schreiben offensichtlich

a ft eines anderen Schillers ab.

uszrol!n0»=5n~m»=mnrcwonwmcnncmmsmucmpsmsm:mm|
ren wnscuon gelaufen, der auch in seinem Heft schreibt:

.wd. (a) $; VK Was machst du denn noch? Machst du
noch Latein, wah!?

{(b) s NVK o-macht eine beschwichtigende Geste zu S,
legt beschwérend den Finger an den Mund und

lacht dann verlegen in die Kamera----=-«------ o

VK Machst du noch Latein!

2

(c) 5,

.zuv

In Segment (c) formuliert S, noch einmal die Beschuldi-
gung in eine Schulderkldrung um.

Offensichtlich hat das Hausaufgabenmachen in der Pause,
das institutionell eigentlich nicht erlaubt zu sein
scheint, einen besonderen Status, d. h. daB institutionell
erwartet wird, das diese Aufgaben vorher zu Hause beendet
worden sind. Dieses sich auf dem Rande des institutionell
Erlaubten Befindens wird von den Schiilern in einem noch
ungefihrlichen, weil noch nicht sanktionierbaren Spiel
von Quasi-Ertappung, Beschuldigung und solidarischer Ver-
schwdrung umgesetzt.

Auch die spezifisch bendtigte Ausriistung der erwarteten
Erdkundestunde wird vorbereitet: Ein Schiller holt aus ei-
nem Schrank einen Stapel Atlanten und verteilt sie. Die
Schiller haben also auch ein Vorwissen, welches Fach sie
bekommen werden und welche situationsspezifischen Bedin-~
gungen sie dafir herstellen miissen. )

Die Mehrzahl der Aktivititen der Schiller ist aber nicht
unmittelbar mit der kommenden Unterrichtsstunde in Zu-
sammenhang zu bringen. Fir jhre Aktivitdten ist kein ge-
meinschaftlicher Nenner zu finden; nur das Faktum, das
sie alle im selben Raum sind, nicht hinausgehen und dag
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zwischendurch einige Vorbereitungen getroffen werden,
weist auf die kommende Unterrichtsstunde hin. Die Schiller
gehen und rennen herum, setzen sich dann wieder auf ihre
Plitze, um kurz danach wieder irgendwo anders hinzugehen.
Es gibt also eine maximale Mobilitit, die aber schon der-

artig eingeschrinkt ist, das der Platz, auf dem sie wdh-
rend der Unterrichtsstunde sitzen werden und an den sie
anfangs ihre Tasche hingestellt haben, als Zentrum dieser

Mobilitdt funktioniert. Auch die Zusammensetzungen der
Gesprichsgruppen sind "mobil": Die Gruppen haben immer
wechselnde Zusammensetzungen; dort sitzen ein paar Schii-
ler und lesen bzw. kommentieren die FuBballspielberichte
in der Zeitung, andere Schiiler stellen sich kurz daneben
und gehen wieder weg, wieder andere rufen ihre Kommenta-
re von ihren Plitzen, indem sie kurz mit dem Abschreiben
ihrer Hausaufgaben aufhtren. Wieder andere reden leise in
Gruppen von zweien mit ihrem Nachbarn, der zwischendurch
etwas zu der FuBballgruppe schreit oder etwas von diesen
Schillern zugeschrieen bekommt. Noch wieder andere Gruppen
stehen bei den beiden Kameras herum, fragen den Kamera-
mann aus, ziehen witzige oder verriickte Grimassen in die
Kamera, zeigen der Kamera Zeitungsberichte (wieder ilber
FuBfball, es war die Zeit der Weltmeisterschaft). Also
auch die Gespréchsstrukturen sind sehr "mobil”; sie wech-
seln dauernd. Man kann nur teilweise und sehr begrenzt
von einer Aufrechterhaltung der turn-Systematik des in-
formellen Gesprichs sprechen: Das Sprechen eines best imm-
ten Schiilers ist immer wieder durch die Zurufe und Ein-
mischungen von AuBienseitern durchdringbar und abbrechbar,
sowie ein Sprecher selber auch pldtzlich seinen Redebei-
trag abbrechen und irgendwo anders hinrufen kann. So in-
stabil wie die Gesprichsorganisation aussieht, so diskon-
tinuierlich und instabil erscheinen auch die Gespridchs-
themen und die damit verbundenen Aufmerksamkeitsrichtun-
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gen der Schiiler. Einmal richten sie ihre Aufmerksamkeit
und Thematik zu den Kameras, treffen zwischendurch eine
Verabredung, dann reden sie iiber die Hausaufgaben, strei-
ten sich um einen Stuhl oder schreien laut, das sie alle
Endspiele richtig hidtten usw.. Oder ein Schiiler liest ein
Buch, hdrt aber gleichzeitig das, was die anderen in sei-
ner Ndhe sagen, blickt manchmal auf oder ruft irgendwohin
einen Kommentar oder eine witzige Bemerkung.

Generell kdnnte man die Pausenaktivititen der Schiiler
vor dem Eintritt des Lehrers als Konglomerat von insta-
bilen interaktionalen Verbindungen beschreiben. Die
lokale wie auch die gesprichsorganisatorische Mobili-
tdt ist innerhalb des Raums des Klassenzimmers maximal

variabel und scheinbar keinem strukturierenden Prinzip
unterworfen. Auf der Ebene der Aufmerksamkeitsrichtungen
kann man die Pause als einen Zustand der "Defokussierung”

oder vielleicht besser als einen Zustand maximal streu-
barer Foki charakterisieren.

Es gibt aber eine Aufmerksamkeitsrichtung, die bei fast
allen Schillern immer wieder fast unmerkbar zuriickkehrt:
ein kurzer Blick zur Tiir, die noch immer halb ge&ffnet
ist. In einer anderen - etwas jilngeren - Klasse mit die-

sem Lehrer stehen einige Schiiler in der Tiir6ffnung und
gucken manchmal auf den Flur. Einer von ihnen ruft dann
auf einmal den Namen des Lehrers und es entsteht eine
Kette von Aktivitdten, die wir fir wu im folgenden Ab-
schnitt beschreiben werden Amdv. In :w werden die Mit-

schiiler von mehreren Schillern wie folgt amimnsnu

Am~v (a) S, VK (Nachname des Lehrers)!
(b) mu VK Pagt auf!
(c) mu VK Jetzt geht's los!
(d) mg VK Der (Nachname) ist da!
.zwv
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Vor allem die ARuBerung von mu zeigt, daB etwas Geplantes
und von den Schiilern Erwartetes "jetzt" anfangen soll und
daB das der eigentliche Grund fiir ihre Anwesenheit und
ihr Warten ist. Diese Formulierung driickt auch aus, daB
die Schiiler ihre vorausgegangenen Aktivitdten nicht als
den eigentlichen Grund fiir ihre Anwesenheit betrachten.
Der scheinbare Zustand der Defokussierung und der Unge-
zieltheit ihrer Aktivitdten hidngt also eng zusammen mit
mmn Kenntnis und der Erwartung einer geplanten Aktivitit,
von deren Durchfilhrung die Schiiler in gleicher Weise ab-
hdngig sind wie von der Anwesenheit einer anderen Person.
Diese Person gehdrt offensichtlich nicht zu derselben
Mitgliedschaf tskategorie wie die anwesenden Personen,
sonst wiren diese erwarteten Aktivitidten schon von einem
der Anwesenden in Gang gesetzt worden. Wenn oben gesagt
wurde, daB die Pausenaktivitdten scheinbar keinem struk-
turierenden Prinzip unterliegen, dann muB man das jetzt
so prdzisieren, daB das Schillerverhalten wihrend der Pau-
se einem Prinzip des "Wartens" unterliegt, das lingere,
zielgerichtete und koordinierte Aktivitdten abblockt.

Die "Pausenaktivitidten" kdnnen dann auch als "Warten"

- REHBEIN analysiert "warten" als das Aufrechthalten einer
Konstellation, weil eine erwartete andere Konstellation
wegen fehlender Bedingungen noch nicht durchgefiihrt wer-
den kann (vgl. Rehbein 1977, 265) - auf eine gewuBte und
erwartete Konstellationsdnderung beschrieben werden; des-
halb ist diese Situation auch eine "Pause".

6. Der Eintritt des Lehrers

Beginnend in dem Moment, in dem der Lehrer in (R;) herein-
kommt bis zum reziproken GriiBen vergehen 38 Sekunden. In-

nerhalb dieser Zeit dndert sich an der Situation vieles
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schlagartig. In den ersten finfundzwanzig Sekunden reden
die Schiiller zwar noch immer viel und laut, das einander
Zurufen und in die Klasse Schreien nimmt jedoch schon et-
was ab. Wenden wir uns z. B. mdd (vgl. die Fliche (1) in
Axuvv zu: Er will seinen Platz verlassen und sich in Rich-
tung Tir bewegen, als er den Lehrer hereinkommen sieht.
Daraufhin unterbricht er diese Aktivit#t, indem er sich
wieder nach vorne dreht und hinter seinem Tisch stehen
bleibt. Bei den Schillern findet zu diesem Zeitpunkt auf
»n@@:&m&:m Art eine Wahrnehmungslawine statt, ohne das
explizit das Hereintreten des Lehrers thematisiert wird.
Ein anderer Schiiler, der mit dem Riicken zur Tafel gewandt
auf seinem Tisch sitzt, 148t seinen Blick wegen der Ver-
haltensdnderung von m.d zur Tidr gehen und fingt an, sich
aufzustellen. In einer Kette nehmen die Schiller das Her-
einkommen des Lehrers wahr - entweder durch die Verhal-
tensdnderungen der anderen Schiller oder durch eigenes Be-
merken. Schiiler, die sitzen, stehen auf; andere holen
noch schnell ein Buch oder Federmdppchen aus ihren Ta-

schen. Schiller, die irgendwo anders standen, brechen ihre
laufenden Aktivitdten ab und gehen zu ihren Pl&tzen.

Der Lehrer hat bel seinem Eintritt zuerst in die Rich-
tung von xm.:mnmd (vgl. den Plan bei Transkription Awu-v
geguckt und griiBt beim SchlieBen der Tiir leicht nickend
den Kameramann. Das TiirschlieBen indiziert, daB er an-
nimmt, daf alle Schiiller schon in der Klasse sind.

In anderen Stunden, in denen nach dem Lehrer noch Schiiler
in die Klasse kommen, wird die Tilr erst von dem letzten
Schiller geschlossen. Daraus ist abzuleiten, daB sowohl

der Lehrer als auch die Schiiler entweder eine schnelle
Inventarisierung durchfilhren milssen oder dap sie aus
Wahrnehmungen auf dem Flur und Zeiteinschitzungen parallel
zum Zeitpunkt des Klingelns das Vollstindigsein der Klas-
8e und damit die SchluBfolgerung, der Zuletzt-Hereinge-
kommene zu sein, ableiten.

Der Lehrer geht dann zum isoliert stehenden Tisch ganz
vorne, dem "Pult”, stellt seine Tasche darauf, blickt
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kurz herum und geht darauf zu der Gruppe von Schiilern,
die um die xmsmnmd verteilt.stehen. Von dieser Gruppe
hatten sich schon einige Schiiler umgedreht und waren auf
dem Weg zu ihren Plitzen. Von dem Rest schiebt L einen
S ganz ruhig und entspannt weg, alle Schiller dort drehen
sich. jetzt um und gehen zu ihren Plitzen. Der Lehrer geht
bis zur linken Seite des Pults mit den Schiilern mit,
bleibt dann dort mit zur Klasse gerichtetem Gesicht ste-
hen. Er sagt nichts, iberschaut nur die Klasse dreizehn
Sekunden lang.
Innerhalb dieser letzten dreizehn Sekunden nimmt das
Schiilerrufen und -reden schnell ab, die letzten Schiller
begeben sich schnell zu ihren Plétzen oder stehen auf,
wenn sie noch saBen. Fast alle Schiiler stehen dann hinter
ihren Tischen, alle haben den Oberkérper und Kopf der
gleichen Richtung zugewandt, ndmlich zum Lehrer.
Nur zwei Schiiler, die wihrend der Pause schrieben Am.a
und mmwv unterbrechen ihre laufenden Aktivitédten nicht
und schreiben weiter, dabei von dem ‘'Wald' der vor ihnen
stehenden Schiller vor der Wahrnehmung durch L abge-
schirmt.
Diese 38 Sekunden zusammenfassend kann man folgendes kon-
statieren:
- Beginnend in dem Moment des Eintritts des Lehrers in
die Klasse transformiert sich der Zustand der zerstreu-
ten Foki der Schiller in einen Zustand, in dem der Leh-

rer zum 2entrum der Aufmerksamkeitsrichtungen der Schii-
ler wird. Die Schiller reden zwar noch miteinander oder
sind mit anderen Sachen beschiftigt, ihr Blick geht je-
doch immer wieder und immer &fter in die Richtung von L.

- Die lokale Mobilitlit der Schiiler wird "blitzartig" ab-
gebaut: Die Bewegungsfreiheit schrankt sich bis auf die
Stelle hinter dem "eigenen" Tisch ein.

- Die Mobilitit, oder besser, der Aktionsradius des Spre-
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chens wird schrittweise abgebaut: Innerhalb der ersten

25 Sekunden wird immer weniger gerufen und geschrieen,
in den nichsten 13 Sekunden wird immer weniger mit den
Nachbarn geredet.

- pie laufenden Aktivititen, die meistens sowieso nicht
kxontinuierlich verliefen, werden gdnzlich abgebrochen.

Statt der individuellen oder ad hoc koordinierten inter-
aktionalen Pline der Schiiler verhalten die Schiiler sich
immer gleichfdrmiger, gemdf eines of fensichtlich vorher
existierenden iberindividuellen Schemas, das die Schii-
ler kennen, dessen Ausfilhrung mit dem Eintritt des Leh-
rers in Gang gesetzt wird und wihrend dessen Ausfiih-
rung sich die Schiller am Lehrer orientieren. Zur rei-
bungslosen Ausfilhrung des Plans sind {ibrigens nur we-
nig explizite Hinweise des Lehrers erforderlich.

Mit dem Eintritt des Lehrers in die Klasse wird also

ein ProzeB der Parallelisierung der schiilerhandlungen in

Gang gesetzt. Das Resultat ist, dad die Schiiler kurz vor
dem GriiBen (fast) alle hinter ihren Tischen stehen, in
dieselbe Richtung gucken und (fast) nicht mehr reden.
Diesen ProzeB der Parallelisierung mu8 man aber auch als
einen ProzeB der Synchronisierung der Schiller- und Leh-

rerhandlungen betrachten: Lehrer und Schiiler stimmen ih-
re Handlungen derartig aufeinander ab, daB gemeinschaft-
lich koordinierte Handlungen ermdglicht werden.

In den Stundenanfingen, in denen der Lehrer schon eher
als die Schiller im Klassenzimmer ist, oder in denen er
mit den Schillern hereinkommt, ist der "“Gerauschpegel” -
ein Terminus, den der Lehrer in R, selber benutzt - be-
trichtlich geringer, vor allem mcmn: das in geringerem
AusmaB vorkommende einander Zurufen oder in die Klasse
Schreien. Auch die Mobilitdt ist in wesentlichem Ausmaf
eingeschridnkt: Die Schiiler gehen meistens mehr oder we-
niger direkt zu ihren plitzen und setzen sich. Die An-
wesenheit des Lehrers beeinflust also das Ausmafi an lo-
kaler Mobilitdt und die GrdBe des Aktionsradius des
Sprechens.
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7. Das Griigen

Wihrend seines Eintritts in die Klasse hat der Lehrer ei-
nen kurzen Gruf zu einem Kameramann "genickt". Dieser
GruB ist relativ einfach: Der Lehrer hat den Kameramann
gesehen, muB ihn irgendwie identifiziert, kategorisiert
und erkannt haben, muB darilber hinaus gesehen haben, das
der Kameramann ihn auch sieht und nickt dann. Das Grug-
muster, das Lehrer und Schiiler benutzen, erfordert offen-
sichtlich viel mehr Vorbereitungen und hat auch eine kom-
plexere Form als das oben beschriebene.”

SCHEGLOFF analysiert - in Anlehnung an KENDON 1977 - das
GriiBen nicht nur als die erste Interaktion einer Konver-
sation, sondern auch als "the end of a phase of incipient inter-
action”, die er "pre-beginnings” nennt. Dem faktischen Aus-
tausch von GruBformeln geht eine Menge von anderen Akti-
vitdten voraus, wie Blicke, Augenbewequngen, Tempo- und
Kérperhaltungsverdnderungen usw.. Wichtige Komponenten
dieser Aktivitdten sind die Identifizierung und Kate-
gorisierung des (der) anderen in der betreffenden Situa-
tion (vgl. Schegloff 1979). Ein wichtiges Merkmal von

# Das GriBen wird hier auf Unterschiede zwischen Gril-
Ben in informellen Situationen und in der institu-
tionellen Situation Schule untersucht. Es betrifft
also einen Vergleich von verschiedenen Formen und
Funktionen des GriiBens innerhalb einer bestimmten
Kultur unter unterschiedlichen institutionellen Be-
dingungen.

Eibl-Eibesfeldt 1968, 1970 hat das GriiBen vor allem
aus einer ethologischen und kulturvergleichenden
Perspektive untersucht. In seinen Arbeiten werden

u. a. Korpersignale wie Kopfhochheben oder Zeigen
der Handfldche auf ihre Universalitdt hin unter-
sucht. Diese Phdnomene betreffen jenen Teil des Grii-
Bens, den Kendon 1977 “distant salutation” genannt hat.
Er unterscheidet zwischen "distant salutation” und der —
meistens darauffolgenden “close salutation”. Das Nicken
des Lehrers wiirde Kendon als eine Form der "distant
salutation” klassifizieren.
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solchen "pre-beginnings” ist der unmittelbare Anschlus der
'beginnings' an sie. 'Pre-beginnings' und ‘beginnings’
bilden eine mehr oder weniger ununterbrochene Reihe. Das
ist bei dem GrilBen von L und SS nicht der Fall.

Nachdem die Schiller L wahrgenommen haben, identifizieren
und kategorisieren sie ihn als Mitglied einer Kategorie,
deren Eintritt und Anwesenheit bestimmte Folgen fiir ihre
Aktivititen hat. Es milssen bestimmte Aktivitdten abge-
baut werden, andere milssen hergestellt werden. Dies impli-
ziert aber auch, daB die Kategorisierung von L (als "L"}
eine komplementidre Kategorisierung der Schiller von sich
selbst als Mitglieder einer Kategorie, die mit der Kate-
gorie "L" in einem Zusammenhang steht, der Konsequenzen
fir ihre Aktivititen - bzw. fiir den Typ von "Handlungs-
feld" (vgl. Rehbein 1977, 17 ff.), in dem sie sich mit
dem Eintritt von L befinden - hat. (Diese "Ko-Kategorisie-

rung” wird von Atkinson e. a. “co-selectivity” genannt.)

Die Schiiler zeigen also ihre Mitgliedschaft zu der Katego-
rie “Schiller” durch ihre Verhaltensinderungen, die sie,
sobald der Lehrer hereinkommt, vornehmen, so wie der Leh-
rer sich selber manifestiert als Mitglied der Kategorie
"Lehrer”, indem er zum "Pult"” geht und unmittelbar danach
einen "Schiller" freundlich wegschiebt; beide ‘Parteien’
zelgen ihre Zugehdrigkeit zu einer ilbergeordneten Kate-

QON»mam:om.- pas Hereintreten des Lehrers und die darauf-

& In meinem hollindischen Material, das nicht in diese
Untersuchung mit einbezogen worden ist, npsamm sich
ein Stundenanfang, in dem eine Hospitantin, die zum
ersten Mal in der betreffenden Klasse war und so-
gleich unterrichten musBte, zundchst mittels mpsmnz
Reihe von Aufforderungen und Ermahnungen =o~m=maa
auttrat und sich erst danach als Lehrerin fiir die
nichste Stunde den Schiilern vorstellte. In diesem
Fall muBte ihre Mitgliedschaft zu der Kategorie
"Lehrer~filr-diese-Stunde” also aus ihrem Verhalten
und nicht aus dem Vorwissen der Schiller von den .
Schillern abgeleitet werden. Diese Darstellung zeigt
aber auch, das die Situation am Anfang einer Unter-
richtsstunde um einen Lehrer "fragt" als den “filler”
im "slot*dieser Konstellation.
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folgenden reziproken Kategorisierungen funktionieren wie
"Ansatzpunkt” (vgl. Rehbein 1977, 265 ff.), an dem
eine Reihe von Aktionen routinemdfig von den Schiilern an-
gekniipft werden: Die Ausfilhrung der Routine wird in der
Stunde Azuv nur an einigen Stellen und bei einigen Schi-
lern von L nonverbal beschleunigt, die Aufforderung wird
nicht explizit verbalisiert.

Endpunkt des schulischen Pre-Beginns ist die Konstella-
tion, in der die Schiller an ihren Plitzen stehen, die Ge-
sichter und Aufmerksamkeit zu L gewandt haben, und der
Lehrer neben seinem Pult den Schillern zugewandt steht.

ein

Schiiler und Lehrer haben ihre 'institutionellen Positionen'
eingenommen. Der Lehrer R steht bei vier von den finf von
ihm untersuchten Stundenanfdngen vor der Klasse und wih-
rend des GriiBens an der gleichen Stelle links neben dem
Pult. (Die Stunde AWNV enthédlt kein GriiBen am Anfang, da
der Lehrer diese Klasse schon eine Stunde vorher unter-
richtet hat.) Die Stelle, an der er sich zum ersten Mal
in seiner formalen Identitdt als "Lehrer" vor der ganzen
Klasse prdsentiert, wird von ihm als eine "institutionel-~
le Position” behandelt. Man konnte diese Formulierung

z. T. umkehren, denn die Stellung links neben dem Pult
verleiht dem Lehrer zugleich seine Identitdit. Bei den
meisten anderen Lehrern ist diese Stelle nicht so genau
determiniert wie bei R und es muB eher von einer "jinsti-

tutionellen Zone" gesprochen werden. Diese Zone er-
streckt sich von der vordersten Reihe der Schillertische
bis zu der Wand, an der die Haupttafel hingt.

In Situationen, in denen der Lehrer wichtige Anderungen

des interaktionalen Ablaufs initiiert, begibt er sich

meistens in diese Zone (wenn er sich nicht schon dort be-

findet). Wenn er sich schon dort befindet, verkleinert

er relativ oft unmittelbar vor dieser Initiierung den Ab- |
stand zu den Schiilern. (Normalerweise bleibt aber der Ab-

stand zum ndchsten Schiiler in der vordersten Reihe gré-

Ber als die Abstdnde, die die Schiiler durchschnittlich

von Ihren Nachbarn trennen (vgl. dazu auch McHoul 1978,
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183, 184).) Die Verkleinerung dieses Abstands dient dann
als “pre-exchange”, eine Art Vorankiindigung, das ein Wechsel
der Konstellation initiiert werden wird. (KENDON 1977,

105 ff., zeigt, daB ein "frame“- Wechsel meistens vorher
durch einen "pre-exchange”, vor dem "exchange”, in dem der
“frame"- Wechsel initijiert wird, signalisiert wird.) Nach
der Initiierung eines solchen Konstellationswechsels tritt
der Lehrer dann oft wieder einige Schritte zurick.

Die Aufstellung der Schiilertische und des Lehrerpults ma-
nifestiert also eine institutionelle <0nmnncxn:nnmm==m
des Handlungsraums ‘'Klassenzimmer', d. h. bestimmte Prin-
zipien der Organisation der Rede und der Aufmerksamkeit.

In der rdumlichen Vorstrukturierung des Klassenzimmers
ist eine (vgl. Streeck 1982, 56) kreiert
worden, die demjenigen, der sich darin gewegt, die Auf-
merksamkeit der anderen Anwesenden garantiert bzw. dessen

“"fokale Zone"

Anspruch auf ihre Aufmerksamkeit indiziert: "Zwischen der
Gliederung des Raumes und der Organisation von Kommuni-
kationsrechten besteht also direkte Beziehung." (Streeck
1982, 56)

Die Positionen, die Lehrer und Schiller zueinander einneh-
men, zeigen eine ganz bestimmte Vorstrukturierung der er-
wartbaren Interaktion auf. Der Lehrer steht mit seinem
Gesicht zu den Schiilern gewandt, die Schiller wenden ihre
Gesichter zu ihm.
SCHEFLEN 1964, 326 ff.,

die Teilnehmer in Gesprédchen zueinander einnehmen k&nnen:

unterscheidet zwei Grundordnungen,

"side-by-side” oder "face-to-face”. Die erste Ordnung liefert
eine gemeinschaftliche Orientierung auf eine dritte Par-
tei, wihrend die 2weite eine interaktionale Orientierung
der beiden Parteien aufeinander ermdglicht. Diese Ordnung
zwischen Lehrer und Schiller macht also eine Vorstruktu-

rierung der mdglichen Interaktionen sichtbar, in der die
Interaktion zwischen Lehrer und Schillern die priferierte
bzw. unmarkierte ist. Wenn ein Schiller mit seinem Nach-

barn redet, miissen diese beiden die side-to-side-Konfigura-

tion in eine face-to-face-Konfiguration verwandeln: Die
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Verdnderung ist potentiell markiert als Abweichung von

der vorgegebenen Steh- (und spliter Sitz-) ordnung.
Wihrend des sich Aufstellens der Schiiler hat der Lehrer
sich bereits auf seiner institutionellen Position aufge-
stellt und schaut den Schiilern zu. Dieses Zuschauen ist
keine beildufige Aktivitit, sondern es zeigt den Schiilern
deutlich, daB der Lehrer sie beobachtet. Diesen typi-
schen Rundblick haben wir "ostentativen Rundblick” des
Lehrers genannt. Er hat den Status, den Schillern zu sig-
nalisieren, daB der Lehrer sich auf eine m%mummwmo:m Wei -

se mit ihnen beschiftigt: Er "wartet" auf Aktivitdten, zu
deren Erwartung er berechtigt ist, und die Schiiler kennen
seine mn:mnn::am:- an sie. Von seiten der Schiiler enthilt
dieses "Warten" des Lehrers die Dimension des "Dringens”
mit dem Ziel, von beiden Parteien erwartete Konstellatio-
nen herzustellen. (Solche "Pausen" werden von ATKINSON

e. a. 1979, 141 "pregnant pauses” genannt,)

cwmmmCMEm:mpo:amm.oatﬁmzm.twnawsszc:nn:rm:nmnw
expliziter gemacht, wenn er widhrend am»»mm Wartens vor
dem GriiBen einen Schiiler ermahnt (vgl. Fiissenich 1982 fir

eine Analyse des schulischen Ermahnens):

Amuv {a) L NVK --steht 1li vom Pult---—=--=--c-c-——c—cocceooo
~--{iberschaut die Klasse----==—==~=ec-cmmnecacx
(b) SS AK --stellen sich auf ihren Pldtzen auf-------w-

(c) L VK So. Bitte. Ulrich!

(Ry)

wWozu er den Schiller mit seiner Ermahnung auffordert,
braucht L nicht zu explizieren, das gehdrt zum Institu-
tionswissen der Schiiler - und zum Institutionswissen des
Lehrers gehért, daB er weifB, dap die Schiiler es wissen.

# Vgl. fir “Erwarten” Chlich & Rehbein 1972 und Tannen
1979.
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L braucht also nur die illokutive Qualitdt einer Ermah-
nung in der Realisierungsform der Kufierung auszudrilcken,
was er in diesem Fall mittels Namensnennung mit Impera-
tivsatz-Intonationskontur erreicht (vgl. fiir "So. Bitte."
Arbeitspapier 4 des Projekts). Die Konstellation, in der
der Lehrer in seiner institutionellen Zone steht und die
Klasse Uberschaut, wird auch von dem betreffenden Inter-
aktanten selber als die Handlung "Warten"klassifiziert:

(B,) {(a) L NVK --steht li vom Pulte-==----coo—cmmmmma-
-~liberschaut die Klasse-~---~~--c=cwecuu-
(b) SS VK ((noch einige SS reden ))
AK --einige SS gehen zu ihren Plitzen-------
((die meisten stehen schon da)})
(c) L VK Jetzt wartn wir noch auf dich, Thomas.

«o. (15,8 Sek.})

(g) L NVK % wendet KO zu S
(h) L VK Schaffst du’s “4uch noch, heute fertig
zu werden?

veou Aam~o mm—n.vw

(k) L VK So.
(1) L NVK o--KO zu S_..,,  ==~====-=------

“Rudiger
oo ((3,1 Sek.))

(m) L VK Jetzt warten wir noch auf den Rildiger,
bis daB er seine (Sachen) fertig (ge-
packt hat.

... (13,8 sek.))

{(p) L VK Guten Morgen, Kinder.

{q) SS VI Guten Morgen, Herr (Nachname) .
(r) L NVK %nickt kurz

(s) L VK Setzt euch!

(t) SS AK o--setzen sich--==--=c---===-===---=-

..
(s,)

In den Segmenten (c) und (m) benutzt L die Formulierung
"warten”, in der seine Kategorisierung der laufenden Ak-
tivitit ausgedirckt wird.

Das 'inklusive' "wir", das er in beiden AuBerungen als
grammatikalisches Subjekt gebraucht, weist nicht nur auf
die gemeinsame Zugehdrigkeit von Lehrer und Schiilern zu
einer den Kateqoriemengen "L"/"S" {ibergeordneten Mit-
gliedschaftskategoriemenge, sie zeigt auch die institu-
tionellen Rechte des Lehrers, im Namen von beiden Kate-
goriemengen zu sprechen und aufzufordern - diese Rechte

. Beispiele aus anderen Unterrichtsstunden als denen

mit Lehrer R werden mit den Sioglen S,G,P und X mar-
kiert. 110




sind nicht gleichmiBig liber beide Kategorien verteilt.

Das Segment (h) ist dariiber hinaus interessant, weil es .

in dem "auch" den Aktionsradius der laufenden Handlung
als fiir alle Schiiler geltend zeigt und in dem “"fertig zu
werden" {vgl. auch das "fertig" in (m)) wieder die Uber-
fliissigkeit der Explizitierung des gemeinten Handlungs-
komplexes, dzr ja routinemdBig bekannt ist, deutlich
macht.

Wenden wir uns wieder dem Beispiel Amuv zu: Nachdem die
Schiiler sich aufgestellt und ihr Reden eingestellt haben-
es .sieht fast so aus, als warte der Lehrer R eine giin-

stige Gelegenheit ab, in der die Schiiler fiir kurze Zeit )

kaum reden -, griiBt der Lehrer die Schiiler, die dann mehr
oder weniger im Chor zuriickgriien:

.mwv (a) L VK Morgen, nehmt Platz.
{b) S8 VK Morgen ((im Chor))
(e) NVK o-fast kein S schaut L an--o
(d) AK % setzen sich
AZuv .

Der GruB des Lehrers wird mit der gleichen Grufiformel von
den Schiilern erwidert (vgl. SCHEGLOFF 1979 "... ygreetings,
one of the very few sequence types ("good byes” is the other one I
can think of) which do not have alternative second parts"). Der !
"second part”, von dem Sciegloff hier redet, ist der zweite

Teil eines “"adjacency vair” (Streeck 1979, 241 iibersetzt das

mit "Nachbar-paar”, Kallmeyer & Schiitze 1976, 15 mit "Xorres- R !
pondenzpaar”) : Eine bestimmte Sprechhandlung gibt eine Orien-

tierung auf eine zweite dazu komplementdre Sprechhandlung

des Adressaten. :
Das "Eigenartige" des ersten Teils dieses Paares ist je- '
doch, daB der GruB des Lehrers noch in demselben "turn”

von einer weiteren Sprechhandlung gefolygt wird, die auch

eine Orientierung auf eine zweite dazugehdrige komplemen-

tire jetzt aber nonverbale Handlung der Adressaten gibt.
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In Eréffnungen von Konversationen mittels GriiBen wird das

Paar "GruB"/"GegengruB” meistens durch zwei einzelne
turns, die nur diese Komponenten enthalten, realisiert.

In dem dritten turn kann dann eine Frage wie "Wie geht's?"
folgen; sie kann aber auch schon die zweite Komponente
des zweiten turns besetzen. In dem letzten Fall wird

aber zuerst der erwartete zweite Teil des GruBpaares rea-
lisiert, bevor ein neues Paar initiiert wird. Der exste
Gruf wird jedoch in informellen Situationen sehr selten

in dem gleichen turn von einer zweiten Komponente gefolgt;
diese 2zweite Komponente wiirde auch den Zusammenhang des
GruBpaares abschwdchen. Gerade dies macht aber der Leh-
rer, wenn er seinem GruB in demselben turn noch "nehmt
Platz" folgen l148t. Man kdnnte sagen, daB in der Disso-
ziierung von GruB und Gegengruf durch den Einschub der
Aufforderung (bzw. Genehmigung) die GruBformel noch star-
ker als bei der routinemdfigen Realisierung des GriiBens
realisiert bzw. in ihrer illokutiven Kraft "depotentionali-
siert” wird (vgl. Ehlich & Rehbein 1977).

Dieser Eindruck der Depotentionalisierung des GriiBens wird
dadurch noch verstdrkt, daB die Schiiler den Lehrer wih-
rend des GriiBens schon nicht mehr angucken, den GrufB als
etwas Beildufiges realisieren und sich inzwischen wieder
setzen (d. h. den zweiten Teil der zweiten turn-Komponen-
te des ersten Lehrerbeitrags gleichzeitig ausfiihren), wo-
nach sie unmittelbar wieder anfangen, miteinander zu re-
den.

In den anderen drei Stunden mit Lehrer R hat sein Grug-
turn zweimal eine #dhnliche Form:

awmv L VK Morgen, nehmt Platz. Azmv
(8,) LL VK Morgen. Setzt euch. Awiv

Nur in Awbv besetzen die GriiBe einen ganzen turn:

Ammv L VK Guten Morgen.
S8 VK Guten Morgen/Morgen.
L VK Bitte nehmt Platz.

(Ry)




Das GriiBen wird hier nicht nur nicht durch eine zweite
turn~-Komponente zu anderen Zwecken abgeschwicht, sondern
auch die Grufformel selber wird einigermasen "aufgebla-
sen", so daB eher ein glaubwiirdiger Eindruck vom "auf-
richtigen" GriiBen entstehen kdnnte.

Man wiirde den Sachverhalt m. E. aber zu einfach dar-
stellen, wenn man die Besetzung des Lehrerturns durch an-
dere Komponenten als die GruSkomponente nur als routine-
midBige "Entleerung” des GriiBens analysieren wilrde. Gerade
schon die Dissoziierung von Identifizierung/Kategori-
sierung und Grus durch den Einschub der oben beschriebe-
nen Aktivitdten zeigt, daBf es bei diesem GriiBen um

etwas anderes als das "iibliche" GriiBen geht. Lehrer und
Schiiler griiBen sich nicht als einander bekannte Personen -
wie der Lehrer den Kameramann begriiBt hat - sondern sie
griien sich als institutionsspezifische annmco~hm§~no~hmmm~.o
Dafir ist es aber notwendig, daB sie sich mit den notwen-
digen Eigenschaften dieser institutionellen Identit&ten
bekleiden, das heiBt ihre institutionelle Position einneh-
men und das dazugehdrige Verhalten - Reden einstellen,
Aufmerksamkeit aufeinander richten - zeigen. Das schuli-

sche GruBmuster mit seiner Vorgeschichte - dem "Pre-Be-

% Der institutionelle Charakter des GriiBens in der
Schule wird auch noch dadurch belegt, daB der Schii-
ler S 4 der kurz nach dem GriiBen hereinkommt (s.
die ww. (4) in der Transkription im Anhang), nicht
noch einmal nachtrédglich in ein GruBmuster verwickelt
wird. § 4 geht unmittelbar zu seinem Platz, setzt
sich ::m paBt seine Handlungen an die jeweils spe-
zifische Konstellation an. Weder seine Mitschiller,
noch der Lehrer werden von ihm gegriiBt, sowie sie
ihn umgekehrt auch nicht griiBen. Dies zeigt sehr
deutlich, daB das GrilBen vor allem ein€ Funktion im
institutionalisierten Ablauf des Unterrichtsanfangs
hat, widhrend die "konversationelle" Funktion der
BegriiBung als hdfliche Gesprichsersffnungsform ver-
schwindet, wenn das Griien nicht mehr in den insti-
tutionellen Ablauf paBt.

ginn" - enthdlt den “unterschwelligen” institutionellen
Zweck der Herstellung der institutionellen Kategorien
mit allen charakteristischen Eigenschaften, die zu den be-
treffenden Kategoriemitgliedschaften gehdren. Dieser
Zweck wurde zwar "unterschwellig" genannt; wenn aber die
Realisierung der institutionellen Identitit ‘Liicken’ auf-
zeigt, milssen Ermahnungen bzw. Aufforderungen zusitzlich
zum GriiBen verbalisiert werden: So ermahnt der Lehrer

z. B. in Amnv oben einen Schiiler, weil er Merkmale sei-
ner institutionellen Identit&t nicht schnell genug her-
stellt. Das schulische GruBmuster zeigt also eine struk-
turelle Zweigleisigkeit auf: Es wird nicht gegrii8t, son-
dern es werden auch wichtige Bedingungen des schulischen
Diskurses hergestellt. Diese Zweigleisigkeit zeigt eine
gewisse Analogie zu den zwei "jobs”, die mit dem GrilBen in
Anfingen von Telephongesprichen verrichtet werden, nim-
lich GriiBen und - sozusagen “unterschwellig" - Identifi-
zierung + Erkennung (vgl. Schegloff 1979).

Diese institutionsspezifische Umprigung des GruBmusters
erlaubt es, daB in dem Lehrerturn, in dem der Gruf als
erste Komponente auftritt, sich eine zweite Komponente
desselben turns mit der "Nachgeschichte"” des institutio-

nellen Zwecks des Musters beschidftigt: Die Schiller miissen
jetzt die Anschlughandlung realisieren, in der der fol-
gende Schritt zur ‘'Ankleidung' als "Schiiler"” vollzogen
wird: sich setzen.

In den Unterrichtsstunden, die mit dem GriiBen offiziell
"angefangen" werden, findet die Parallelisierung der
Schilleraktivititen also lber diese Umprdgung des Musters
"Grigen” statt. Lehrer und Schiiler etablieren; konsti-
tuieren und manifestieren in diesem Komplex zum ersten
Mal ihre institutionsspezifische Kategoriemitgliedschaft.
Einige Aspekte miissen noch weiter reflektiert werden. Der

Lehrer manifestiert hier auch - oft zum ersten Mal in der




jeweiligen Stunde - sein Initiativ-Recht: Er grilBt syste-

matisch als erster. Die Schiiler manifestieren hier nicht
nur ihre diskursorganisatorisch oft eingeschrinkte Reak-
tiv-Pflicht, sie zeigen sich auch als Individuen, die

sich vor allem als Mitglied einer Kategorie (bzw. Gruppe)

von Individuen verhalten, deren Mitglieder oft gleich-
zeitig dieselben Handlungen ausfilhren miissen und sich da-
bei an dem Mitglied der komplementdren Kategorie - dem
Lehrer - orientieren.

Die Tatsache, daB der Lehrer seinem Gruf in dem gleichen
turn noch eine zweite Komponente ("nehmt Platz") folgen
ld8t, zeigt auch schon die spezifischen Rechte des Leh-
rers bei der turn-Konstruktion (vgl. § 2). Bei der turn-
Konstruktion in Konversationen wiirde der erste Teil eines
"angrenzenden Paares" im Fall eines turns, der mehrere
Komponenten enthdlt, am Ende dieses turns erscheinen: Das
Ende des ersten Teils eines .angrenzenden Paares wiirde
statt der moglichen Stelle des Sprecherwechsels auch die
faktische Stelle des Sprecherwechsels werden, indem der
Adressat des ersten Teils um seinen zweiten Teil "ge-
fragt" wird (vgl. u. a. Goodwin 1981, 21, 22). Die mdgli-
che Vervollstdndigungsstelle wird in der Regel am Ende ei-
nes ersten Teils eines angrenzenden Paares zur faktischen

Stelle der Vervollstdndigung des turns. Dieses Prinzip
des Aufbaus des Redebeitrags gilt wahrscheinlich um so
stdrker in dem Fall einer tW¥n-Konstruktion mit einer
Gruiformel, die sicher im ersten Teil des angrenzenden
Paares eine noch zwingendere Projektion auf die Vervoll-
stdndiqung des turns vorauswirft. Diese RegelmiBigkeit
fiir turn-Konstruktion und Sprecherwechsel in Konversatio-~

nen wird von dem Lehrer "verletzt", indem er den Schillern

nach dem ersten Teil des GruBpaares nicht unmittelbar die
Gelegenheit zur Lieferung des zweiten Teils gibt. Er ver-
schiebt die Vervollstdndigungsstelle seines turns, indem
er noch einen weiteren ersten Teil eines anderen Paares
als zweite Komponente dieses turns folgen lid8t. Diese
Form der turn-Konstruktion durch den Lehrer ist wahr-
scheinlich nicht nur mit der routinemé@figen Entleerung

des GruBmusters in der Schule zu erklidren und wahrschein-

lich auch nicht nur mit einem Hinweis auf den Umstand,
daB8 die nachfolgenden beiden "Zweite-Teile" unterschied-
licher Art - verbal und nonverbal - sind, so daf sie
gleichzeitig realisiert werden kdnnen (was die Schiiler
auch tatsdchlich tun). Die turn-Konstruktion des Lehrers
zeigt dessen Recht, das Rederecht der Schiller ilber erwart-—
bare Stellen des Sprecherwechsels zu verschieben. (Aller-
dings muB er dafilr die turn-Komponente, mit der er das
Rederecht der Schiller aufschiebt, unmittelbar nach der
Vervollstdndigungsstelle der turn-Komponente, nach der
der Sprecherwechsel Mntwnncmn wdre, folgen lassen.) In
seinem ersten &ffentlichen turn zeigt der Lehrer also un-
mittelbar eine Reihe von spezifischen Rederechten bzw.
re-etabliert diese z. T. auch damit.

Der Lehrer installiert jedoch nicht nur sein Initiativ-
Recht. Es ist auch bedeutungsvoll, daB die zweite Kompo-
nente seines GruBSturns eine direktive Sprechhandlung ent-
hdlt. Dies ist librigens auch ein Unterschied zu eventuel-
len zweiten Komponenten von (zweiten!) Grufturns in infor-
mellen Situationen: Diese Stelle wird in Konversationen
fast nie mit einer direktiven Sprechhandlung besetzt,
sehr oft aber mit einer Frage. Der Lehrer etabliert mit
diesem turn also gleichfalls sein Direktiv-Recht sowie
die Schiller in ihrer nonverbalen Erfiillung dieser Auf-

forderung ihre Gehorsamkeits-Pflicht manifestieren.

Gleichzeitig mit der Etablierung und Manifestation des
Initiativrechts des Lehrers und der komplementidren' Mani-
festation der Reaktivpflicht der Schiiler werden also wich-
tige Merkmale der Organisation des Sprecherwechsels sowie
der Verteilung der Handlungsméglichkeiten und deren Se-
quentialisierung zum ersten Mal etabliert bzw. damit
initiiert.

Das schulische GriiBen zeigt sich als von institutions-

spezifischen Aufgaben durchtridnkt und demgemdB umgeprigt.




.
Eine Beschreibung des STRUKTURSCHEMAS des SCHULISCHEN GRUBMUSTERS

sieht wie folgt aus :

Vorgeschichte

(i) es liegt ein institutioneller Plan vor,
demzufolge

(a) eine Gruppe von "Schiilern® und ein "Lehrer"
sich z2u einem gewissen Zeitpunkt und in ei-
nem bestimmten Raum treffen;

(b) die Sitzordnung dieses Raumes in einer spe-
zifischen Art vorstrukturiert ist;

(c) es bestimmte vorher vereinbarte Konventionen,
nach denen die Schiller einen bestimmten Platz
als "ihren" Platz behandeln, gibt.

(ii) die Schiiler befinden sich in diesem Raum in einer

Konstellation, die als Merkmale hat

(a) maximale Mobilitdt innerhalb der Grenzen des
Klassenzimmers;

(b) maximal variierbare Agglomerationen von Ge-
sprichsorganisationen und der Redensaktions-
radien;

(c) maximal streubare und diskontinuierliche Auf-
merksamkeitsfoki.

(iii) beim L-Eintritt richten die Schiiler ihre Aufmerk-
samkeit auf L, kategorisieren ihn als "L" und
sich selber als "S".

(iv) die Schiller brechen ihre laufenden Aktivitdten ab
und orientieren sich bei ihren weiteren Handlun-
gen an L.

(v) der Lehrer nimmt eine Position innerhalb der in-
stitutionellen Zone ein, richtet seine Aufmerk-
samkeit auf die SS, "wartet" (inklusive eines
"ostentativen Rundblicks").

(vi) die Schiiler setzen eine Reihe von vorher gekann-
ten, als institutionelle Routine erwartbaren Hand-
lungen in Gang:

(a) sie nehmen ihre institutionellen Positionen
ein;

{(b) sie stellen ihr Reden ein und

(c) richten ihre Aufmerksamkeit auf L.

(Parallelisierung und Synchronisierung)
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(vii) wdhrend des "Wartens" (s. (vi)) inspiziert und
kategorisiert L die Schillerhandlungen auf ihre
adéquate Realisierung der institutionellen Iden-
titdt und auf (filr ihn) akzeptable Geschwindig-
keit der Ausfithrung.

E wenn die Schillerhandlungen den MaBstdben aus (vi)
nicht entsprechen, dann kann der L ab Position
(iii) an jeder weiteren Position das Muster des
Exmahnens einschieben.

Geschichte

(viii) (a) L griist
{(b) SS griBen im Chor zuriick

Nachgeschichte/Anschlu8handlungen

(ix) (a) L fordert die SS auf, sich zu setzen
(b) die SS setzen sich,

Vergleicht man dieses Strukturschema mit dem am Anfang
dieses Paragraphen ziemlich locker beschriebenen Struk-
turschema des Grilfens in informellen Situationen (das
Nicken des L zum Kameramann), dann sind es vor allem die

Bei dem Begriff “Muster” orientiere ich mich an dem
von Ehlich & Rehbein entwickelten Analyserahmen des
sprachlichen ilandelns.In der "vorgeschichte” wird u.a.
die soziale Strukturierung der Situation als eine
“Xonstellation” beschrieben, damit der vage Begriff
“Kontext" spezifiziert werden kann. Die Konstellation
bildet einen sozial strukturierten Kontext fir eine
sprachliche Handlung, die erst in diesem Zusammenhang
ihre Bedeutung bekommt. In diesem theoretischen Rah-
men wird also auch der erste Teil eines "adjacency pair”
in seinem sozialen Zusammenhang analysiert, widhrend
in der ethnomethodologischen Tradition nur der zweite
Teil den ersten Teil als Kontext hat: der erste Teil
selber ist ‘'kontextlos', entsteht in einem Vakuum.Die
unterschiedlichen Musterpositionen sind als systema-
tische Positionen zu betrachten, deren Ablauf nicht
unmittelbar parallel zu dem faktischen sequentiellen
Ablauf angeordnet sein muB. (Vgl. Rehbein 1977 und
Ehlich & Rehbein 1979 .)




Positionen (i), (ii), (v}, (vi), (vii), (E) und (ix), die
dort fehlen oder zum Teil anders aussehen. Ein wichtiges
Merkmal dieses Musters ist die Aufrechterhaltung der mit
den Positionen (vi) und (ix) hergestellten Bedingungen im
weiteren Verlauf des Unterrichtsdiskurses bzw. die M8g-
lichkeit deren einfacher Neuaktualisierung aufgrund der
erhalten gebliebenen Teilpositionen (z. B. {vi) (b) und
(c), wenn {vi) (a) erhalten bleibt). Die Merkmale der in
amsuz:mnmn routinemiBig hergestellten Bedingungen des Un-
terrichtsdiskurses gehen als Teil der Eingangsbedingun-

gen in die Konstellationen von Anschlufmustern ein.

Von den untersuchten 21 Stundenanfingen wird in acht
Anfingen nach dem oben analysierten Muster "gegript”.
In einem davon sieht die spezifische Realisierung der
Routine in Bezug auf die Position (vi) (a) etwas anden
aus: Die Schiiler sitzen hier schon; demgemds entfallen
auch die Positionen (ix) (a) und (b).

Auch die GruBformel, die diese Lehrerin benutzt, ist
z. T. von ihrer Formelhaftigkeit befreit:

(B,) L VK So. Ich wiinsch' euch einen wunderschdnen
3 guten Morgen.
SS VK Guten Morgen. (({(im Chor))
mH VK Wiinschen wir Ihnen auch.
(G,)

1

Diese von der Routineformel abweichende Realisierung
erkliart wahrscheinlich auch die abweichende Realisie-
rung des zweiten Teils von S,, die "wirklich" zu grii-
fBen scheint. Interessant ist auch das unmittelbar vor
den LehrergruB geschaltete "So.". Wahrscheinlich des-
wegen, weil hier das "ostentative” Warten der Lehrerin
fehlt, bereitet sie den Konstellationswechsel mit ei-
nem unmittelbar vorgeschalteten “pre-exchange” vor (vgl.
dazu Arbeitspapier (4) des Projekts).

Bei anderen Anfingen werden die Positionen (ix) (a) und
(b) auch vom Lehrer und den Schillern realisiert; in nx_v
tritt die Position (ix) (a) wieder als zweite Komponente

des Lehrer-Grufi-turns auf:
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PN

Audov L VK So. Guten Morgen. Setzt euch. (X,)

1

In der Stunde Amdv wird diese Position des Lehrers in ei-
nem nachfolgenden einzelnen turn realisiert (vgl. Amavv.
Bei drei .von diesen Stunden Azu. Rys n.v ist der GruB des
Lehrers der erste turn, den L im '8ffentlichen' Diskurs
an alle Schiler gerichtet 3uBert (individuelle Kommuni-
kationen des Lehrers mit einzelnen Schillern wihrend der
Periode des intensiven Schiilergeredes sind damit also

nicht gemeint). Diese Realisierung der GruBSformel auf T

1
- wie ich diesen ersten &ffentlichen turn von L nennen

werde - impliziert also, daB bis dahin die einschiebba-

re Position (E) nicht eingesetzt wird. In drei anderen
von diesen "GruBS-Stundenanfingen" wird der LehrergruB auf
eu -~ dem zwelten 8ffentlichen turn des Lehrers (!) - rea-
lisiert gxn~ zm und xdv.

In zweli dieser Anfdnge wird auf ed eine Ermahnung vom Leh-
rer realisiert Awb und :mv. Diese Ermahnungen sind beide
mittels Namensnennung an einen Schiller adressiert (vgl.
Amuvv. Sie tmmao: unter Diskursbedingungen und mit einer
derartig grofien Lautstirke realisiert, das das L-Adressie-
rungsprinzip rlmvmmllvﬁxlmmv Anwendung finden kann (vgl.

§ 2). Die Position (E) wird in diesen Fillen also einge-
schoben, in beiden Fdllen an Position (vi). Im dritten
Fall .x_v benutzte die Lehrerin T, eine "inventarisieren-
de Frage" ("Fehlt jemand?") (darauf wird in Arbeitspapier
5 eingegangen). Der Lehrer in Am_v realisiert seinen Gruf
erst in eo" alle vorausgegangenen L-turn-Realisierungen
hat dieser Lehrer fiir Aufforderungen oder Ermahnungen zur
Herstellung der Position (vi) benutzt (vgl. Ambv, die Rea-
lisierung von a. ist dort nicht aufgenommen). Diese Rea-
lisierungen des Musters zeigen die konditionale Dominanz

des zweiten institutionellen Zwecks, der mit diesem Muster

realisiert werden soll: Wenn die Schiiler die Paralleli-

sierung von Position (vi) nicht herstellen, gehen einge-

schobene Ermahnensmuster dem GriiBen voraus. Diese Arbeit
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soll erst "fertig" gemacht werden, bevor mit der Arbeit
des "GriiBens" angefangen werden kann.

Die vorher skizzierte Analogie mit den zwei “jobs”, die es
in Anféngen von Telephongespréchen auszufilhren gibt, setzt
sich hier fort: Auch in Anfingen von Telephongesprichen
stockt die Realisierung des GriiSens (bzw. des Gegengrii-
Bens), wenn die Ausfithrung des zweiten "jobs"” - Identifi-
zierung und Erkennung - nicht erfolgreich ist. In diesem
Sinn ist die Durchfihrung dieser Aufgabe auch dominant
iber das GriBen (vgl. Schegloff 1979). Die Reparaturhand-
lungen, die in beiden Konstellationen eingesetzt werden,
unterscheiden sich jedoch wesentlich: In den Telephonge-
sprdchen werden weitere Identifizierungsversuche (z. B.

mittels weiterer Identifizierungshilfen) vorgenommen, in
den Unterrichtsanfdngen wird dagegen das Ermahnensmuster
von dem Lehrer eingeschoben. Die jeweils spezifische Re-
paraturhandlung zeigt also nicht nur explizit die sonst
unterschwellige Existenz des zweiten Zwecks des GruBSmu-
sters, sie zeigt auch die Charakteristik dieses Zwecks.
Die Formulierung von Position (E) (die Einschiebbarkeit
des Ermahnensmusters) driickt diese "konditionale Domi-
nanz" des zweiten institutionellen Zwecks des GruBmusters
auch in der konditionalen Formulierung aus.

Diese Konditionalitdt entspricht den Entscheidungen, die
ein Lehrer wihrend des Wartens treffen muB, ob und wann
er ein bestimmtes Verhalten eines Schiilers (bzw. der Schii-
ler) ermahnen soll. Ein Lehrer muB dabei ein Prinzip han-
tieren, das ich in Anlehnung an SACKS & SCHEGLOFF 1979
("preference for minimization”) und den Begriff “Maxime" bei
EHLICH & REHBEIN 1977 die "Minimalisierungsmaxime" des
Lehrers nennen mdchte:

» Interveniere nur dann, wenn die Schiiler die Routinen der Herstel-
lung der Anfangsbedingungen nicht deinen situationsspezitischen
MaBstdben yemdB realisieren.<
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(Eigentlich ist diese Maxime eine Variante von Grice's
maxime of relevance. )

Nur ."Abweichungen” bei der Herstellung der Anfangsbedin-
gungen des Unterrichtsdiskurses werden noch von dem Leh-
rer thematisiert, entweder in Form von expliziten Auf-

forderungen oder Instruktionen oder mittels Ermahnungen.

Diese Maxime erkl&rt auch die Variation in der Realisie-
rung des Ermahnensmusters vor dem GruBturn des Lehrers.

In einer  Stunde in einer Schule, in der das GruBmuster
zu den Anfangskonventionen geh®rt, wird das Muster nicht
realisiert AON-. Es ist eine Anwendungsbedingung die-

ses Musters, daf in zwei aufeinanderfolgenden Unterrichts-
stunden in einer Klasse nur die erste Unterrichtsstunde von
dem unterrichtenden Lehrer mit dem GrilBen begonnen wird.
(Wie in diesen Stunden und in allen {ibrigen dieser Teil

des Anfangs organisiert wird, wird in den Arbeitspapieren
4, 5 und 6 behandelt.)

HsAvvcncaoamnrm:nmnammmozcwmn.:»mnmmsumsmvmnawm
vOmpn~o=m: (i) bis (vii): In diesem Fall sitzen die Schil~
ler schon auf ihren Pldtzen und hdéren einem der Kameraleu-
te zu, der ihnen die Griinde der Aufnahme erklidrt. Kurz be-
vor L in die Klasse kommt, schauen einige SS in die Rich-
tung der gedffneten Tiir, durch die L hereinkommt. Mit Blick
in Richtung der SS sagt L wihrend des zum Pult Gehens "Gu-
ten Morgen.". Unmittelbar daran anschlieBend sagt L noch
einmal "Schén gutn Morgen.", dieses Mal wendet er seinen
Blick zu den Kameraleuten. Die Schiiler griiBen ihn nicht
zuriick, sehen ihn nur kurz an und richten dann wieder ih-
re Aufmerksamkeit auf den Kameramann, der weiterredet.

Der GruB ist hier also nicht Teil des Parallelisierungs-
verfahrens, sondern nimmt vielmehr den Charakter des
"normalen” GrilBens an. In seiner Realisierungsform weist

er jedoch Merkmale des GriiBens von kategorial unterschied-
lichen Personen auf: Der Lehrer ist z. B. der einzige,

der allein hereinkommt und so die Aufmerksamkeit von allen
Anwesenden - und zwar auf dem Weg zu "“seiner institutionel-
len Zone" - auf sich zieht. Das Fehlen des Riickgrufies sei-
tens der Schiller - méglicherweise auch bestimmt und legi-
timiert durch ihre Beschiiftigung mit der Erkldrung des Ka-
meramannes - weist auf dieselbe Interpretation hin. (Die-
se Form des GrilBens hat m. E. eine gewisse Ahnlichkeit mit
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der Art, in der z. B. ein Arzt griiBt, der auf dem Weg zu Literaturverzeichnis
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Anhang (1)

Erdkunde/Isselmann/K1.7/St. 1/ (Gymn.1V)
PE)LLsch/Mazeland/Rehbein/1:110/Sony AV.CE/ASC 500u

:-i 11.07.74 VIo/VIY/T2

. e

gucken in der Kla
rufen etwas, wechseln den Platz usw. 5,4,

lanten aus einem Wandschrank herausgenommen und 2. T. verteilt worden.
Federm¥ppchen u.4. schon auf ihre Tische gelegt. Dle Tir ist qesffanet.

11.07.74 {(Erdkunde)

nc;:uc-:a jtuation
@x!ﬂ:N
(schreiht) (schreibt)
o woshtzt wattzt .
a5 26 21 29 129 Jo 3 *u» .
H
steht x sitzt x eitzt x sitet X sitst x stoht x sitet x steht
{38rg) | (Hart-
mut}
17 e 19 0 _ 222 12y 24 .
(lesen Zeltung) (schreibt) {schreibt)
— . x sitzt x sitzt x steht x sitzt N W 1% 1
'3 !.l:i_—o. ..... oL i 14 s 1]
{schreibt)
x sitzt x sitzt _, X steht x sitzt x sitzt
[~ - “ WSeba-" [Frled-"[7 {vol-
' stian) |helm) ker)
fo. 12 3 . s s . b 8
x steht
x
* tult
(gehen)
Tafel
' 1
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(kurz vor dem NWereintreten des L's) Die SS sind schon einige Minuten in der Klasse.
Die Klinge! hat schon vor einigen Minuten gelautet. Die SS reden/rufen sehr laut und
intensiv, und s wird noch ziemlich viel hin- und hergegangen. 7 bis 8 SS sitzen auf
ihren Plitzen und schreiben (Hausaufgaben ab); dles bedeutet nicht, da8 ihre Autmerk-
samkeit immer darauf gerichtet ist, das Schreiben wird sehr oft unterbrochen,
¢ herum, hren Caspriachen zu, mischen sich in die Gespriche
s und noch ein S (vgl. Klas enspie
. sen einen Zeltungsbericht iiber Fuiball. :.:wmapm._- 5 §5 stehen bei der !iwo_
putzt die Tafel, die neben der Tir hingt. In den vorangegangenen Minuten sind auch At-

/ ,der § soll
v seinem
Plats gehen

{ie.t.9.01

stehen bei

Samvia, voine

45" Sraae,

Sw.n

L (125 » .
NVK N Blick zu K, S pickt 2 n~ I nickt KO zu eitnm !
AK A kamst herein, Tasche in der re NA he sufs ful
Aschlieft Tur  o-geht nach vofn------c-cs-=sreocos-soimoonn Pult
. NVK
‘ AK o-sstat auf seinem placz, L-abgewendet-----so---====<
m- vK Lch hab beide Endspielen cichtig{ .. Ich hab bLetde Endspiele richtia fetippt.
HVK  o-steht vot dem Tisch von m.. L-zugewendet
A XO nach r zur Kamera
m_c K nsr mal, { ) Weltmeisterschaft! :
\ NVK N AU Rurz tu L
! AK 0 51028 auf seinem Platz, L-Abgewendet—---=-==-eco---soossoosomeimosoeTs e
N .
m__ AX o-fangt an, su gehwen, macht Drehung zur Pur und halt bes Anblick von L inne,
dreht asch wieder nach vorne, bleibt stehen mmmmmmm e e
mm AK teht an seinem Platz, L-abgewendet-----v--=cseceocc==n P et P LR
-holt Buch aus seiner Tasche, bllttert derin B R R E
5y vK Nein, das war ich nicht, war ich nicht!?
wn VK Ssst
Sq vK Was ist das?
m: AKX 0--=-----yeht zu S€inem Platz- - ---- -
w~w AK o-steht L-sugewvendut beim Schrank------oc--cu-ce=sss —mmeeccesammnoon- pmmmammaee B R
_w. ¢, / AKX o-gehen von K, tu thren PlECEN -~ -nmmsmam oo eny e mon s
2 thinter dem Pult entlang}
ma.v.— \; o-gehen zu ihren Plltzen----------- B et -
2-
1lss K {{reden intensiv, laut/schreien einander zy----"------ -—--- emmmmemem s
—
L 258 i1 s
' NVK s lachelt o-uberschaut die Klasse -~ o--o-0 -
| AK  o-yeht hinter Fult her zur K -~V schicht S, veg
J o-geht zum Pult--vo-steht links vum Pult
3 AK argeht rus Platz---------- J N LT LT L
% faltet leltung zusammen (in Namuss gereiyt)
u_ AXK s steht asuf '
m. AKX S sceht auf
mw AK o-steht---- v holt Buch aus der Tasche, :
' bisttere darsn-~--- --------- PR
\ i
'S¢ vK tab ich vergessen LI
_ AKX A yuckt nach hinten VKo nach hinten N nimet Buch sus Tesche, .
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_wq AK 0-steht hinter Fuinem Tigch-—-=--=-=--ssosssesosssssssiosTISSITITIRTToSSITTT TTTiTIT
.m- AK
S1e Ax - ;
A yuckt nach lunten
S AX % stehen auf
x)-
m~o AK w-sitzt und SChietht---mssm--oos-emrosomeos wamman— B LR L bt B RC AL LR .-
SS vK --reden noch zicmiich intenstv, einige schreiben oder suchen etwas jn thten Taseh
TasChenN--==--=~ermewemcro-s--oosmooeooo=ns P e L e L L R e b bl
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‘‘‘‘‘ [
———
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